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1. RESUMEN 
 
 
En la educación encontramos niños apáticos hacia el aprendizaje en todas las 
áreas, ellos expresan que no ven la vinculación del conocimiento con su vida diaria. 
La enseñanza de las ciencias naturales, contra su fácil conexión con lo concreto, 
tiene igual condición y se deben lograr estrategias para que el vea la aplicación 
práctica del conocimiento en su contexto. El Garden Based Learning (GBL) ha 
mostrado eficacia mejorando conocimientos y actitud hacia el aprendizaje y  la 
apropiación de su entorno. Este estudio propone observar la aplicación de una 
secuencia de enseñanza aprendizaje basada en GBL que integra teoría y práctica, 
en una institución pública de Bogotá en estudiantes de grado 6º en la que no existe 
un espacio adecuado para desarrollar la actividad, por lo que se diseñó un modelo 
de agricultura urbana adaptado a sus condiciones muy similares al tipo de viviendas 
de los estudiantes buscando pretendiendo que él descubra la aplicación del 
conocimiento sobre ciencias en su vida diaria. El objetivo del estudio es obtener 
información cuantitativa y cualitativa sobre los aprendizajes significativos generados 
entre los estudiantes desde la apropiación de conceptos y la aplicación de estos en 
asuntos prácticos de su vida. 
 
Palabras claves: Aprendizaje significativo, agricultura urbana, educación ambiental, 
integración entre teoría y práctica, secuencia didáctica.  
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ABSTRACT 
 
In education we find apathetic children towards learning in all areas, they express 
that they do not see the link of knowledge with their daily life. The teaching of the 
natural sciences, against its easy connection with the concrete, has the same 
condition and strategies must be achieved so that he can see the practical 
application of knowledge in its context. The Garden Based Learning (GBL) has 
shown effectiveness by improving knowledge and attitude towards learning and the 
appropriation of their environment. This study proposes to observe the application 
of a teaching-learning sequence based on GBL that integrates theory and practice, 
in a public institution of Bogotá in 6th grade students in which there is no adequate 
space to develop the activity, so it was designed a model of urban agriculture 
adapted to its conditions very similar to the type of student housing looking for 
pretending that he discovers the application of knowledge about science in his daily 
life. The objective of the study is to obtain quantitative and qualitative information 
about the significant learning generated among students from the appropriation of 
concepts and the application of these in practical matters of their life. 
Keywords: Significant learning, urban agriculture, environmental education, theory 
and practice integration, didactic sequence. 
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2. INTRODUCCIÓN 
En muchas áreas de la educación es común encontrar desinterés de los estudiantes 
hacia el aprendizaje, incumplimiento con los trabajos propuestos,  así ellos recurren 
a estar entre el promedio de la clase pues saben que de esta manera lograrán 
sobrepasar las metas propuestas sin esfuerzo alguno,  situación que es 
generalizada en todas las áreas con excepción de algunos estudiantes que 
muestran un interés excepcional  y alcanzan logros significativos. 
Específicamente en el aprendizaje de las ciencias naturales y la educación 
ambiental donde se presume que es más fácil conectar el conocimiento con la 
práctica encontramos que los estudiantes poseen conocimientos básicos muy 
pobres, pese a la natural curiosidad de los niños que es mayor en edades 
tempranas, el problema se acentúa en el grado sexto cuando realizan el tránsito de 
la primaria a la secundaria lo que explicamos los docentes como un resultado del 
cambio. 
Al preguntar a los  estudiantes cuál es la razón de su desinterés e incumplimiento 
con frecuencia refieren que ven las temáticas tratadas como algo muy teórico, no le 
encuentran aplicación ni las relacionan con su vida cotidiana y menos con su 
entorno, consideran que la escuela y en general el aprendizaje son algo 
desconectado de su ruta como individuos y las consideran como producto de una 
norma social que no comprenden y que simplemente deben cumplir. 
En las charlas realizadas con los padres se detecta que su apreciación hacia el 
conocimiento de las ciencias y su relación con el entorno proviene de una conexión 
con su arraigo campesino, el que formulan se ha perdido en la ciudad y que se 
seguirá perdiendo en la medida que no seamos capaces de reestablecer este 
enlace de manera significativa. Ellos también igual a los estudiantes no encuentran 
una vinculación de estas temáticas con su diario vivir, lo que unido a la pérdida de 
su ascendente campesino le impide ver de manera clara el vínculo que poseen con 
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su entorno, de esta manera no puede fortalecer en sus hijos una actitud apropiada 
para el aprendizaje de las ciencias y hacia el reconocimiento de su entorno. 
 
Es necesario que el aprendizaje adquiera la calificación de significativo para que de 
esta manera se integre al diario vivir del estudiante y desde esta perspectiva es 
inminente poder vincular la teoría con la práctica en el proceso de aprendizaje pues 
desde la mirada del estudiante esta perspectiva es la única que le permite visualizar 
el conocimiento como algo interesante para su proyecto de vida. 
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3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
Frente a esta situación donde es relevante la apatía del estudiante hacia el 
aprendizaje por encontrar que no está conectado con su vida diaria se plantea por 
parte de varios autores que la educación en general requiere revisar las estrategias 
usadas en el aula para lograr un aprendizaje significativo. En una entrevista 
realizada a Noah Weeth Feinstein expresa que “la enseñanza tradicional no ha 
logrado que los jóvenes conecten la ciencia con la vida real” además anota que “Los 
profesores nos centramos en problemas artificiales, definidos en términos 
puramente científicos, y asumimos que, de alguna manera, los alumnos serán 
capaces de asociar esos problemas con una realidad local más compleja” 
(Feinstein, 2017, p. 2). Varios investigadores coinciden en que las estrategias 
usadas deben acercar el conocimiento al contexto diario del estudiante, se debe 
partir desde la misma naturaleza de las ciencias (NdC) para lograr este objetivo 
como se menciona en la revista Eureka: 
El que la NdC haya sido un objetivo permanente de la educación científica, 
así como que cada vez esté recibiendo más atención en los últimos años, 
puede interpretarse como consecuencia de que los estudiantes y la 
ciudadanía, en general, no tienen y nunca han tenido una adecuada visión 
de la NdC. (Acevedo, D. citado por Dibarboure, 2012, p.21). 
Es necesario trabajar explícitamente sobre la naturaleza de las ciencias, no en una 
fase inicial de la enseñanza aprendizaje sino durante todo el desarrollo de todo el 
proceso para lograr resultados importantes, también es necesario fortalecer el 
descubrimiento y construcción del conocimiento por parte del niño, explicación 
efectuada en el libro “El quehacer del científico al aula”. (Dibarboure, 2012, p 32). 
Bajo esta consideración es posible generar propuestas que integren la teoría con la 
práctica fortaleciendo el interés de los estudiantes por el conocimiento, bajo la 
premisa de que puedan relacionar las ciencias naturales con situaciones de su vida 
cotidiana. 
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Una propuesta para el aprendizaje significativo de las ciencias naturales es el 
modelo GBL (Garden Based Learning) que se puede traducir como aprendizaje 
basado en jardinería o agricultura, ampliamente reconocido por pensadores como 
Comenius, Rosseau, Pestalozzi, Froebel, Dewey y Montessori (Citados por Roots, 
Foundations, & Practices, 2002). Esta propuesta tiene una larga trayectoria en la 
historia de la educación mostrándose como eficaz para la generación de actitudes 
propositivas en los niños. Este modelo se puede definir como “una estrategia de 
instrucción que utiliza un jardín como una herramienta de enseñanza” según lo 
expresan Desmond, Grieshop, & Subramaniam, 2004 (Citados por Ruiz-Gallardo y 
Valdés, 2013) y busca orientar el aprendizaje en situaciones contextualizadas 
generando una conexión directa del proceso con su entorno. 
En la ciudad una posibilidad para desarrollar el GBL es el uso de la agricultura 
urbana que permite involucrar tanto a estudiantes como a su familia en actividades 
que fortalecen el aprendizaje de las ciencias desde la integración entre la práctica y 
la teoría generando actitudes positivas hacia lo ambiental. En Bogotá y varias 
poblaciones colombianas, esta estrategia ha sido utilizada en muchas 
oportunidades aprovechando espacios que pertenecen a la instituciones, con 
algunas características promedio como la presencia de suelo, áreas adaptables a 
la realización de actividades de este tipo, estructuras existentes como invernaderos, 
jardines de tamaño importante, etc. No existe información sobre trabajos de esta 
índole en instituciones que no cuentan con estas condiciones mínimas como es el 
caso de la IED Tibabuyes Universal sede B donde el espacio es un elemento crítico 
para la labor educativa, pues no cuenta ni siquiera con patio y está conformada 
sobre una adecuación realizada a casas contiguas que se adaptaron para este fin, 
mucho menos se cuenta con un espacio apropiado para desarrollar una estrategia 
educativa sustentada en GBL usando agricultura urbana. Esta condición que podría 
ser vista como adversa para implementar un proyecto de este tipo, se convierte en 
realidad en una ventaja comparativa para el mismo si se propone como alternativa 
adaptar el proyecto a las condiciones de la institución, que son bastante similares a 
las viviendas de la comunidad. 
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Desde la perspectiva de la enseñanza de las ciencias se debe buscar que el 
aprendizaje generado tenga una condición integral, donde se logre la vinculación 
entre práctica y teoría, esta perspectiva la explica Duit, R. como dos enfoques, uno 
hacia la ciencia y el otro hacia el estudiante, agregando que el progreso entre 
comprensión y aprendizaje de las ciencias solo es posible si se tienen en cuenta 
ambas tendencias. (Duit, 2006, p. 745). El mismo autor menciona la necesidad de 
visualizar integralmente la enseñanza de las ciencias mejorando las prácticas 
educativas. (Dankhe et al 2001citados por Duit,  2006, p. 746).  
Una propuesta sobre este aspecto menciona, según el Modelo de recepción 
significativa que se fundamenta en el aprendizaje significativo, que se debe 
correlacionar la lógica del aprendizaje del estudiante con la lógica de la ciencia 
logrando, que lo cotidiano sea compatible con lo científico, en él se propone  la 
integración del aprendizaje de las ciencias a partir de la interacción teoría - práctica. 
(Ruiz-Gallardo et al, 2013, p. 47).  
El conocimiento de la nutrición desde la biología en grado 6º puede vincularse con 
el conocimiento de los factores ambientales desde la ecología a través de la relación 
suelo – planta y el reconocimiento visual de la carencia de algunos minerales como 
nitrógeno, fósforo y potasio, que está fuertemente arraigado en la cultura 
campesina. Conectar este conocimiento con prácticas de agricultura urbana es una 
estrategia que nos permite vincular teoría y práctica de manera significativa. 
A partir del enlace entre las consideraciones del planteamiento del problema, surge 
una pregunta que enmarca la dirección de esta propuesta de investigación: 
 “¿Cómo propiciar aprendizajes significativos de los estudiantes de grado 6º 
de la IED Tibabuyes sobre la nutrición vegetal a través de una propuesta de 
educación ambiental?” 
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4. OBJETIVOS 
 
4.1 Objetivo General: 
Desarrollar la secuencia de enseñanza aprendizaje “Cultivando en la ciudad” como 
una propuesta de educación ambiental para propiciar aprendizajes significativos 
sobre nutrición vegetal en los estudiantes de grado 6º de la IED Tibabuyes.  
 
4.2 Objetivos Específicos: 
 
• Diseñar una secuencia de enseñanza aprendizaje que integre 
conocimientos de ciencias naturales sobre nutrición vegetal con prácticas 
de agricultura urbana en el marco de la educación ambiental. 
 
• Desarrollar la secuencia de enseñanza aprendizaje “Cultivando en la 
ciudad” con los estudiantes del grado 6º y recolectar la información a 
través de diarios de campo. 
 
 
• Evaluar los aprendizajes significativos de los estudiantes del grado 6º 
sobre nutrición vegetal y sobre la vinculación de los factores ambientales 
en la relación suelo – planta a partir del desarrollo de la secuencia de 
enseñanza – aprendizaje. 
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5. REFERENTES TEORICOS 
 
5.1 Marco Conceptual 
La fundamentación teórica del trabajo se realiza con base en cinco temas que se 
articulan a partir del problema: La naturaleza de la enseñanza de las ciencias, 
Propuestas estratégicas para la enseñanza de las ciencias, Garden Based Learning 
(GBL) como una apuesta por lo concreto, Contextualización del GBL mediante la 
agricultura urbana y Agricultura urbana en Bogotá. 
 
5.1.1 Naturaleza de la enseñanza de las ciencias. 
Revisados varios documentos sobre el tema se encontró una consideración sobre 
la naturaleza de las ciencias y el aprendizaje en una entrevista realizada a Noah 
Weeth Feinstein quien expresa que “la enseñanza no ha conseguido que los 
jóvenes conecten la ciencia con la vida real”, desde esta perspectiva el entrevistado 
considera que “Hay una cosa en la que todo el mundo parece estar de acuerdo y es 
que la educación científica debe ser útil para los no científicos”, de igual manera 
considera que es importante que el docente, potencie los propios intereses de los 
estudiantes, como una estrategia que permite el acercamiento del conocimiento al 
diario vivir de ellos. (Feinstein, N. citado por Hernando, A. 2016, p. 46) 
Otros autores hacen referencia a la importancia que tiene para el estudiante la 
motivación, describiendo que “Los alumnos valoran lo que aprenden cuando 
comprenden su significado y perciben su significación, cuando aprecian su 
pertinencia y relevancia” (Tirado, Santos, y Tejero-Díez, 2013). Los autores afirman 
que “la investigación educativa debe interesarse por encontrar procedimientos que 
permitan despertar entre los alumnos el aprecio e interés por el conocimiento” 
(Tirado et al., 2013, p. 80). También lo expresan Ausubel, Novak y Hanesian (1986) 
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quienes refieren que “cuando hay motivación los resultados del aprendizaje se 
incrementan”; además que “los intereses por el conocimiento no son innatos; se 
pueden desarrollar para promover la motivación. El proceso de motivación activa 
una secuencia de conductas dirigidas al logro de una meta o finalidad, constituye la 
fortaleza que impulsa la acción” (Ausubel, Novak y Hanesian 1986, citados por 
Tirado et al., 2013, p. 81). 
En la enseñanza de las ciencias se han determinado dos corrientes denominadas 
como pedagógica y empírica, según lo expresa Jenkins (2001) acerca de la 
enseñanza de la química, corrientes que han tomado dos directrices de acuerdo a 
la epistemología de cada una de ellas, correspondiendo la corriente pedagógica a 
un enfoque “hacia la ciencia” y la empírica a un enfoque “hacia el estudiante” como 
lo señala Duit, R. quien menciona que “el progreso en la comprensión y el 
aprendizaje de las ciencias parece ser posible sólo si existe cierto equilibrio entre 
estas dos perspectivas. La elaboración de secuencias de enseñanza – aprendizaje 
requiere de la fusión de ambos puntos de vista”. (Duit, 2006, p. 745). 
Además de la fusión entre ambas corrientes se requiere que el docente posea un 
conocimiento amplio en el conocimiento de las ciencias; el abanico de 
conocimientos del docente no debe limitarse tan solo al de la ciencia específica; 
debe dominar temas amplios como la naturaleza de las ciencias y su enseñanza – 
aprendizaje, la filosofía e historia de la ciencia y las nuevas visiones sobre 
enseñanza – aprendizaje vistas desde la perspectiva de la sicología y la pedagogía. 
Así lo menciona textualmente Duit, R. “la enseñanza de las ciencias es una 
disciplina verdaderamente interdisciplinaria. Está claro que en este caso las ciencias 
son la disciplina de referencia y de mayor peso, pero es necesario contar con 
competencias en varias otras”. (Duit, 2006, p. 742). 
Noah Weeth Feinstein manifiesta que la enseñanza de la ciencia no es la adecuada 
ya que en el modelo actual, los docentes usan escenarios que no son del interés de 
los estudiantes y el giro debe darse hacia el uso como punto de partida de asuntos 
que resulten interesantes para ellos, además recomienda el uso de diversas 
estrategias como son: a) el ABP con problemas que sean tangibles y ligados al 
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diario vivir de los estudiantes, b) el denominado Placed Based Education que usa 
conocimientos para aplicarlos en situaciones específicas de la comunidad y c) la 
discusión de temáticas de ciencia, tecnología y sociedad. (Feinsten, N citado por 
Hernando,  2016). 
Feinstein expresa en la misma entrevista para SINC que:  
“con el fin de proporcionar una buena educación científica para no científicos, 
necesitamos analizar la forma en la que la gente interacciona con la ciencia 
una vez que han acabado la escuela”, dejando una recomendación final 
sobre esta temática según la cual debemos “potenciar que los estudiantes 
desarrollen sus propios intereses. El sistema educativo quiere que todos 
aprendan las mismas cosas y no deja que los niños sigan lo que les fascina” 
(Feinstein, citado por Hernando, 2016). 
 
5.1.2 Propuestas estratégicas para la enseñanza de las ciencias. 
Dentro de los modelos propuestos para la enseñanza – aprendizaje de las ciencias, 
destaca uno de ellos denominado Modelo de Reconstrucción Educativa (Duit, 
Gropenbieger y Kattmann 2005, Citados por Duit, R. 2006), este modelo merece 
especial atención, en él se busca el equilibrio entre contenidos de las ciencias y 
problemas educativos. Está basado en la concepción alemana de Bildung y 
Didaktik, como proceso integral para la formación de quien aprende y la 
transposición del conocimiento disciplinario para fortalecer la formación de los 
jóvenes. Este modelo posee una característica especial pues vincula de manera 
decisiva la enseñanza – aprendizaje con el conocimiento y afectividad de los 
estudiantes. Su corte es de tipo constructivista, desde su epistemología busca 
construir el aprendizaje a partir de los saberes preexistentes en el estudiante, viendo 
el saber científico como una construcción humana donde se posibilita  que los 
contenidos y estructura deben ser construidos a partir de los objetivos de la 
enseñanza - aprendizaje. (Duit, 2006, p. 750). 
 17 
Se requiere entonces la formulación de modelos didácticos que sean una respuesta 
adecuada a esta necesidad en la que se fortalezca el proceso de enseñanza – 
aprendizaje de las ciencias naturales y la educación ambiental con una 
estructuración acorde a este propósito donde se busque el fortalecimiento de un 
aprendizaje significativo. En un artículo de la Revista latinoamericana de estudios 
educativos Ruiz, J. (2007) propone dos modelos altamente compatibles con este 
objetivo.  
El primero de ellos el que denomina Modelo de recepción significativa, este se 
fundamenta en el aprendizaje significativo correlacionando la lógica del aprendizaje 
del estudiante, con la lógica de la ciencia, logrando que lo cotidiano sea compatible 
con lo científico. (Ruiz, 2007, p. 47). Respecto a este modelo el autor aclara que su 
implementación no debe permitir que el concepto de aprendizaje significativo pueda 
ser considerado simplemente desde una mirada de “utilidad” sino debe ser visto 
desde la perspectiva de un conocimiento que va a generar un aprendizaje 
permanente.  
El segundo modelo que el autor nomina como Modelo por investigación lo define el 
mismo autor como “modelo, que refleja una clara intención de desarrollar y valorar 
en el aula una ciencia histórica, dinámica y cercana al educando” (Ruiz, J. 2007, p. 
51). El autor propone que la interacción entre los dos modelos permite una 
respuesta en la didáctica para la enseñanza – aprendizaje de las ciencias donde se 
integran la naturaleza de las ciencias con el contexto social. 
Acude entonces una consideración que debe hacerse en torno a este tema a partir 
de la visión CTSA, esta gira alrededor de dos propósitos, el primero la naturaleza 
de la ciencia, y el segundo su aplicación, consideraciones bajo las cuales podemos 
acudir a lo expresado por Richard Duschl PhD quien afirmaba que en la ciencia 
encontramos dos caras que finalmente son perfiles de la misma imagen, una de 
ellas comprende todas las teorías, leyes y patrones mientras la otra presenta la 
metodología, su aplicación y síntesis, consideración que asumía como la 
diferenciación existente entre lo cognitivo y lo manipulativo. (Duschl, R. citado por 
Dibarboure, 2012. p. 24). En el mismo texto encontramos otra consideración 
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preponderante sobre la NdC que textualmente expresa “«La ciencia no es más que 
un modo de conocer la realidad. Según este modo, lo esencial no es qué sabemos 
sino cómo llegamos a saberlo. La investigación científica siempre parte de 
preguntas” (Golombek, 2008, citado por Dibarboure, 2012, p. 25). 
Resulta entonces necesario preguntar acerca de cómo se debe orientar el trabajo 
de enseñanza aprendizaje de la ciencia, para lo que recurro a la consideración 
formulada por Acevedo Díaz sobre las ventajas de hacerlo explícita o 
implícitamente, expresa el autor que lo óptimo se encuentra si logramos entrelazar 
lo explícito con lo reflexivo, donde el estudiante se va a encontrar con situaciones 
contextualizadas que le permiten realizar diversos análisis frente a la misma 
naturaleza de la ciencia logrando de esta manera interpretar adecuadamente la 
situación. (Acevedo, 2008, citado por Dibarboure, 2012, p. 26). 
 
5.1.3 Garden Based Learning una apuesta por lo concreto. 
Un modelo didáctico ampliamente reconocido es el GBL (Garden Based Learning) 
al que Howard Gardner se refiere diciendo acerca de su fundamento pedagógico 
que “en la medida que más temprano los niños manejen un lenguaje científico, así 
mismo tendremos más niños dispuestos a explorar la naturaleza” (Gardner, citado 
por Roots et al., 2002, p. 10). La propuesta de Gardner refiere a la ventaja obtenida 
por el conocimiento a temprana edad del lenguaje y temáticas científicas en los 
niños, lo que permite que ellos se acerquen con mayor facilidad a este conocimiento 
en edades posteriores. El GBL ha sido ampliamente ratificado como un modelo muy 
eficaz para la generación de actitudes propositivas entre los niños, hacia el 
aprendizaje de las ciencias naturales y la educación ambiental, por pensadores 
como Comenius, Rosseau, Pestalozzi, Froebel, Dewey y Montessori (Citados por 
Roots et al., 2002, p. 13 - 14). 
El modelo GBL se sitúa respecto a sus orígenes en Europa a partir de la publicación 
del libro “El Jardín Escuela” del austríaco Erasmus Schwabb en 1879 quien recogía 
experiencias pedagógicas europeas semejantes, generadas a partir de los inicios 
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del siglo XIX y con una alta incidencia en la educación de países como Alemania, 
Suecia, Hungría y Austria, modelo que se expandió posteriormente a Estados 
Unidos y Canadá en los inicios del siglo XX. Desde entonces, este modelo ha tenido 
un fuerte arraigo en muchos países hasta nuestros días, tal como lo refiere en su 
obra “Cultivando el cambio” la autora Elizabeth Meyer, quien describe una vista 
general del movimiento Jardín Escuela. (Roots et al. Citados por Meyer, E. 2002). 
 Este modelo se puede definir como “una estrategia de instrucción que utiliza un 
jardín como una herramienta de enseñanza”, según lo expresan Desmond, 
Grieshop, & Subramaniam, 2004 (Citados por Ruiz-Gallardo et al., 2013). Está 
ampliamente relacionado con el PBL (Place Based Learning) que acude a orientar 
el aprendizaje a través de situaciones contextualizadas que le resulten pertinentes 
al niño, pues a través de esta estrategia puede identificar que su aprendizaje posee 
una relación directa con su entorno; así mismo este modelo también posee una alta 
conexión con el ABP (Aprendizaje Basado en Problemas), pues desde la interacción 
con una actividad concreta, se derivan preguntas que el mismo niño realiza sobre 
el asunto tratado y se proponen soluciones a partir de su aprendizaje, que el niño 
reconoce como pertinentes a su vida. (Ruiz-Gallardo et al., 2013). 
 
5.1.4 Contextualizar el GBL usando la Agricultura Urbana. 
Desde la perspectiva anterior donde se propone orientar la enseñanza – aprendizaje 
hacia situaciones contextualizadas, donde el estudiante sea quien defina la 
importancia del aprendizaje de las ciencias y se involucre con el mismo a través de 
su significado para la vida, surgen preguntas acerca de la estrategia para lograr este 
propósito. 
Se hace necesario considerar el marco espacial de la ciudad como referente 
territorial y espacial desde donde se genera  el contexto para la educación, acerca 
de esta propuesta resulta importante la consideración efectuada por Francisco y 
Puentes.: 
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Estos planteamientos permiten abordar el estudio del ámbito de conocimiento 
escolar del Medio Urbano desde una perspectiva global, compleja y crítica. 
Global y compleja, en el sentido de que la comprensión del Medio Urbano 
requiere de la construcción de un conocimiento escolar que no solamente se 
nutra de conocimientos académicos, sino que, además, tome en cuenta los 
conocimientos provenientes de las experiencias de los alumnos en relación 
con sus realidades urbanas y/o con sus tradiciones culturales; pero, también, 
que esos conocimientos, mediados por la acción educativa, evolucionen 
conjunta y progresivamente para que los alumnos puedan comprender de 
forma crítica el medio urbano y estén en condiciones de participar 
responsablemente en la construcción del mismo.(Francisco y Puentes, 2011, 
p. 18). 
 Surgen inquietudes sobre la contextualización de los contenidos y la orientación de 
la propuesta pedagógica para la enseñanza – aprendizaje de las ciencias, es 
imprescindible considerar el proceso que conforman, la ciudad como territorio de 
interacción y el lugar que esta ocupa en la naturaleza como construcción de la 
humanidad desde lo cual se modifica el paisaje natural y cultural donde los humanos 
realizan la construcción de una naturaleza alterna apropiada para sus intereses. 
(Maya, 2004, p. 108). En el estudio de Maya se describen aspectos sobre la 
conformación de Chicago (USA) y aparecen diferencias significativas con la 
conformación de Bogotá (COL) respecto a la relación con el territorio de origen de 
la población, que al respecto la autora cita a Braudel, 1984: 
Se advierte en estas concepciones y en el destino buscado para la ciudad 
que la  relación que ella tiene con el campo es vital para su constitución. La 
conformación de Chicago como ciudad centro, integrada al Gran Oeste, da 
cuenta de la dialéctica en que se inscribe la relación que define su territorio. 
La expansión acelerada que cursó Chicago durante el siglo XIX es 
impensable sin la presencia del campo, pero así como este campo fue 
determinante en el desarrollo de la metrópoli, esta también orientó su 
crecimiento. En efecto, como señala Braudel, una ciudad, para ser tal, 
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requiere dominar un territorio, por minúsculo que este sea, no solo hacia 
adentro, sino también hacia fuera, y es por esto que la necesaria relación que 
se establece con el campo debe fundamentarse en la “reciprocidad de las 
perspectivas”, es decir que la complementariedad que implica la articulación 
campo-ciudad y ciudad-campo ha de permitir que se creen mutuamente y 
que se unifique su territorio. (Braudel, 1984, citado por Maya, 2004, p. 109). 
Esto no ha sucedido en la conformación de Bogotá, nuestra ciudad ha sido producto 
de situaciones sociales diferentes a las descritas por Braudel. En nuestro caso se 
ha perdido la conexión con los orígenes de la población, haciendo uso de la 
consideración presentada por Braudel, no ha existido la “reciprocidad de las 
perspectivas” y la articulación entre ciudad – campo, campo – ciudad, esto ha sido 
una falencia en la conformación del territorio bogotano. Esta situación actúa además 
como agente de pérdida de la conexión con el territorio rural que describe Kantor, 
K. (2009) en su trabajo expresando que:  
”los campesinos por razones como la exclusión social o el conflicto armado, 
abandonan las zonas rurales y pasan a habitar la periferia de las ciudades, 
entre otras cosas, pierden la actividad agropecuaria, y las redes sociales con 
las cuales contaban, cambiando así su proyecto de vida”. (Cantor, 2009, p. 
12).  
Al respecto cito un trabajo de doctorado de la Universidad Complutense de Madrid 
dirigido a considerar el desarrollo de las grandes ciudades en América Latina donde 
se expresa que: 
En el caso de Latinoamérica, menos de cincuenta años han bastado para 
convertir a muchas de sus tranquilas y pacíficas “aldeas” en verdaderas 
megalópolis, haciendo del cambio de escala un problema no sólo espacial 
sino, fundamentalmente, social. No sólo se han perdido los límites físicos de 
una territorialidad sobre la que con seguridad se movían sus pobladores, sino 
que se ha perdido, también, el dimensionamiento humano de las relaciones 
interpersonales. La conclusión frente a esta pérdida de escala física y social 
no es otra que la propia pérdida de la relación entre el conglomerado social 
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y el espacio físico en el que se desenvuelve, produciendo lo que podríamos 
denominar como la falta de sentido de arraigo y de lazos de pertenencia: no 
sólo se ha ido perdiendo la noción de ciudad sino que sus habitantes se han 
ido perdiendo dentro de ella” (Yori, 2003, p. 411). 
En el mismo estudio se hace mención de la necesidad de generar proyectos 
sostenibles dentro del marco social de lo que conforma la ciudad, que fortalezcan 
los nexos de la población con su procedencia, como lo explica Yori, C. acerca de la 
necesidad de una ciudad sostenible, como respuesta a los requerimientos de 
nuestro desarrollo social: 
Todo proyecto de DUS debe partir de una “idea de ciudad” a alcanzar en el 
tiempo (construida y consensuada con sus “fuerzas vivas”), respecto de la 
cual, su modelo de integración con el entorno se resuelva a partir de una 
equilibrada relación entre el paisaje (y sus ecosistemas de base), y los 
sistemas de producción, transformación, distribución y consumo; lo que 
supone, por un lado, la generación de mecanismos de mitigación del riesgo 
ambiental (promovidos, fundamentalmente, por intervenciones antrópicas) 
conducentes a la disminución de la vulnerabilidad de la ciudad y por otro, la 
generación de nuevos proyectos llevados a cabo con tecnologías “limpias, 
alternativas y apropiadas”. (Yori, 2003, p. 539 - 540). 
“Limpias, alternativas y apropiadas” se constituyen en elementos para visualizar 
nuevas concepciones frente a la necesidad de generar opciones de desarrollo 
enmarcadas en el criterio de sostenibilidad de la “idea de ciudad”, de esa ciudad 
que requiere propuestas y caminos diferentes para la construcción de ciudadanía, 
de una manera que busque regenerar el contacto con el entorno y con  su cultura 
ancestral, identificando un camino para la conformación de una ciudad donde el 
ciudadano es participante, que la ciudad es suya y ella es resultado de su actuación, 
donde él pueda identificar lo que es, de donde viene y hacia dónde va, donde su 
historia no se resquebraje fácilmente como suele pasar en la mayoría de las familias 
que han engrosado la ciudad por procesos sociales fracturados. 
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5.1.5 Agricultura Urbana en Bogotá. 
La Agricultura Urbana se ha mostrado como un proceso que permite la conexión 
entre ciudad y campo de manera significativa para la población urbana, además ella 
se constituye en un elemento que fortalece la sostenibilidad de la ciudad. Al respecto 
Kantor, K. sostiene que: “La agricultura urbana se desenvuelve en espacios 
comúnmente denominados urbanos, pero en esencia es una actividad que 
demuestra prácticas y arraigos culturales propios del campo.” Desde esta práctica, 
se fortalecen las acciones de los actores como también las relaciones sociales entre 
los mismos, la economía, lo ambiental y la interacción con su contexto, todo ello 
desde la perspectiva de la sostenibilidad del territorio urbano. (Cantor, 2009, p. 18). 
En Colombia se inició el proceso de Agricultura Urbana en Bogotá a partir de 2004 
con la intervención del Jardín Botánico José Celestino Mutis con el proyecto 319 
con orientación a la sostenibilidad que se denominó “Investigación y formación para 
el aprovechamiento de los usos potenciales de especies vegetales andinas y 
exóticas de clima frío a través de cultivos urbanos” el cual se evaluó en sus 
resultados en el estudio “Agricultura urbana en Bogotá. Una evaluación externa 
participativa” por Barriga, D. y Leal, L. (2011) donde una de las consideraciones de 
mayor importancia es que deben dedicarse a esta propuesta “espacios adecuados 
para su desarrollo” como lo mencionan los autores y que también describe un 
impacto no esperado entre la población estudiada que la consideran como “el gusto 
de los beneficiarios por la práctica de la agricultura urbana que en la mayor parte de 
los casos, los hace sentir un gran apego emocional que los impulsa a seguir 
adelante” como lo ratifican adelante expresando que: “otra parte de los agricultores, 
especialmente para aquellos de la Huerta Fontanar del Rio y del grupo Suba Rincón, 
la participación en el proyecto tiene un significado especial puesto que les permite 
un reencuentro con su pasado agrícola.” (Barriga y Leal, 2011, p. 142,160). 
Reconocidos organismos refieren al asunto expresando que dentro del proceso de 
desarrollo que se está sucediendo a nivel mundial se hace imprescindible vincular 
la educación con la producción de alimentos, tal como lo expresa el estudio 
efectuado por la Unesco donde se expresa que “la educación puede ayudar a 
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transformar la agricultura…la educación es vital para la producción sostenible de 
alimentos”. (Unesco, 2016).  
La consideración anterior unida a la perentoria necesidad de fortalecer la 
apropiación, re significación y transformación del territorio en la ciudad son 
argumentos fundamentales para la gestión y desarrollo de proyectos ambientales 
educativos formales y no formales que se dirijan al desarrollo de ciudades 
sostenibles, como se propone en el proyecto SOLINSA de la Comunidad Económica 
Europea en el que se busca decididamente la interacción entre iniciativas 
particulares locales donde desarrollan procesos de educación no formal, que se han 
multiplicado últimamente, para que establezcan comunicación con la educación 
formal en búsqueda de fortalecer las actitudes pro ambientales tal como sucede en 
Berlín con la iniciativa “Allmende Kontor” según lo refiere Wunder, S. en su trabajo. 
(Wunder, S. 2013). 
 
5.2 ESTADO DEL ARTE 
Una propuesta de investigación requiere de un enfoque desde la cual el investigador 
se proponga una perspectiva para abordar la misma con un propósito donde se 
pueda identificar plenamente con el trabajo que realizará. Desde esta premisa el 
presente trabajo parte desde el análisis efectuado por Lucía Sauvé en el libro 
“Investigación Ambiental” donde la autora desarrolla un capítulo titulado “Miradas 
críticas desde la investigación en educación ambiental” en el cual esta autora 
expresa que:  
Al principio, los estudiantes tienen generalmente muchas expectativas: 
perciben la investigación como un vasto depósito de saberes fiables, bien 
codificados, resultantes de métodos de investigación establecidos y 
rigurosos: esperan encontrar a través de los bancos de datos los resultados 
de investigación que les “revelen” verdades tranquilizadoras, aportando 
respuestas claras a sus preguntas precisas. Ahora bien, siempre hay allí 
inicialmente una cierta decepción…: “Encontré algunos artículos, algunos 
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escritos sobre mi tema… más o menos cerca de mi pregunta de 
investigación, pero no es fácil… los documentos no son siempre accesibles 
y además, ninguno me aporta exactamente lo que busco… ” Felizmente sin 
embargo, a esta decepción inicial, puede suceder un impulso: “¡Entonces, no 
todo está hecho en investigación… hay lugar para mí, para mi tema, mis 
preguntas, para mi proceso! Yo también puedo contribuir al desarrollo de la 
investigación en educación ambiental. (Sauvé, L. citada en Caldas, 2010, p. 
14). 
 
Desde la perspectiva de Sauvé frente a la investigación en educación ambiental 
encontramos un concepto que permite visualizar la investigación con un carácter 
diferente, la autora lo expresa en este capítulo de manera sencilla expresando: “La 
investigación es una postura. Es esencialmente un proceso de búsqueda y de 
construcción de saberes válidos (según criterios de rigor, de pertinencia, de 
coherencia, de utilidad, etc., que queda por identificar, por definir y precisar)”  
(Sauvé, citada en Caldas, 2010). 
 
Desde este concepto este trabajo pretende enfocar el escrutinio de los antecedentes 
y se ha encontrado que la misma autora expresa, como una de las razones para 
hacer investigación en educación ambiental, una que se conecta directamente con 
este proyecto y que textualmente dice: “Para dar más pertinencia y eficacia a 
nuestras intervenciones; la investigación aclara en efecto la acción educativa 
sugiriendo principios, enfoques, modelos y estrategias justificadas y válidas.” 
(Sauvé, citada en Caldas, 2010). La autora considera que en la investigación en 
educación ambiental “Una de las guías importantes es promover la investigación 
para la educación (más allá de una investigación sobre la educación), centrada en 
las necesidades del medio, que sea pertinente y útil (Carr y Kemmis, 1986; Van Der 
Maren, 1995; citados por Sauvé en Caldas, 2010). 
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5.2.1 Universidad de Portland, 2013 
Un primer punto de apoyo para el presente trabajo parte desde un estudio efectuado 
en la Universidad Estatal de Portland en el año 2013 por Williams, D. y Scott, P. 
desde el cual se evalúa el impacto del GBL (Garden Based Learning) en USA desde 
1990 hasta 2010 donde específicamente se propende por el cultivo de especies 
vegetales orgánicas y su incidencia sobre el aprendizaje basado en experiencias 
significativas, reconoce el estudio la ventaja comparativa que posee esta estrategia 
pedagógica para alcanzar las metas en la política educativa de USA. El estudio se 
enmarcó en el método MIRS (“methodologically inclusive advancements in research 
synthesis) bajo una metodología cualitativa sobre 48 casos, filtrada a través de 3 
fases de identificación, selección y análisis. (Williams y Dixon, 2013). 
El trabajo realizado en la Universidad Estatal de Portland encontró una alta 
incidencia de la estrategia utilizada, sobre el aprendizaje de las ciencias naturales, 
seguido en su orden por lenguaje, matemáticas y ciencias sociales, concluyendo 
que “el aprendizaje basado en la práctica y de corte constructivista del GBL sirve 
como laboratorio donde los estudiantes ven que aprenden y lo aplican a situaciones 
reales de su vida”. Las consideraciones que realizan sobre investigaciones futuras 
conexas con esta temática, hacen referencia a que no existen estudios paralelos 
que permitan una comparación exhaustiva y rigurosa así como tampoco existen 
estudios de las implicaciones que deberían generarse respecto a las políticas 
educativas y que se requiere mayor vinculación con otras áreas del conocimiento. 
(Williams & Dixon, 2013). 
 
5.2.2 Agricultura urbana en Berlín, 2013 
El siguiente estudio sobre el cual fundamenta esta investigación corresponde a 
“Learning for sustainable agriculture: Agricultura Urbana en Berlín” de Wunder, 
Stephanie, realizado en 2013, donde se analiza el desarrollo de agricultura urbana 
en Berlín desde la iniciativa Allmende Kontor a partir del proyecto Solinsa de la 
Comunidad Económica Europea, en él se evalúa el desarrollo sostenible y la 
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participación gubernamental. El autor destaca la importancia de la vinculación de 
múltiples actores al propósito permitiendo la combinación del aprendizaje formal con 
el informal donde la participación gubernamental aprovecha el diálogo de saberes 
entre los actores para fortalecer el proyecto. En las conclusiones se vincula el apoyo 
legal que debe ofrecer el estamento gubernamental a los actores del proceso, desde 
sus derechos hasta sus deberes, llegando a la propuesta de la creación de un centro 
de coordinación para la agricultura urbana en Berlín, como un asunto de interés 
general. (Wunder, 2013). 
 
Una de las razones que aduce el estudio para el crecimiento de las iniciativas de 
este carácter es la similitud que oferta para actividades agrícolas a menor escala, 
que resultan ser una razón para que los individuos se vinculen de manera decisiva 
y participativa en el proceso. El autor aduce que el incremento de la agricultura 
urbana en Berlín tiene un fundamento motivacional como el trabajo físico, la 
conexión con lo natural, la salud, el hazlo tú mismo y la protección hacia el desarrollo 
en concordancia con lo ambiental. Además propone una vinculación entre la 
agricultura urbana en Berlín y “la minimización de costos que provee la agricultura 
urbana para que ellos crezcan entre nosotros” en referencia a los grupos étnicos y 
minorías. (Wunder, 2013). 
 
El análisis del estudio realizado concluye que el movimiento Allmende Kontor no 
puede verse separadamente de otros movimientos de agricultura urbana, 
aprendizaje y gobernanza pese a la importancia que el mismo posee sobre estos 
aspectos y refiere tres elementos que tienen especial relevancia: 1) la posibilidad 
de mantener contactos y actividades con individuos interesados en lo ambiental, 2) 
el facilitar el acceso a iniciativas de agricultura urbana y 3) el valor potencial del 
espacio público. Concluye además el autor, que las actividades de agricultura 
urbana en Berlín obedecen a un enfoque primordialmente social, después ambiental 
y económico en su orden. (Wunder, 2013). 
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5.2.3 Estudiantes con calificación riesgosa en España, 2013 
El tercer estudio que fundamenta los antecedentes de este proyecto de 
investigación es “Garden Based Learning: An experience with at risk secondary 
education students” un trabajo realizado por Ruiz-Gallardo, J. Verde, A. y Valdéz, 
A. (2013) donde se somete a valoración la inclusión de algunos estudiantes con 
dificultades de adaptación social, incluyéndolos en programas educativos donde la 
estrategia es el uso del GBL. En él se derivan conclusiones a partir esta propuesta 
y el resultado muestra que estudiantes con dificultades de adaptación social 
generan indicadores superiores a lo esperado a partir de situaciones donde la 
responsabilidad frente a lo significativo se confronta y donde lo importante es lo que 
el individuo asume como propósito. (Ruiz-Gallardo et al., 2013, p. 252 - 255). 
Este trabajo se efectuó en una escuela pública clase media del suroeste de España, 
sobre una población total de 63 estudiantes, 29 niñas y 34 niños entre 15 y 18 años 
de edad, todos con marcadas problemáticas comportamentales en aula y de 
irregular asistencia. La intervención se realizó durante 2 a 3 años contando con un 
equipo interdisciplinario de profesionales. Las asignaturas se integraron a dos 
módulos básicos 1) Módulo de Ciencia y Tecnología y 2) Módulo de Sociolingüística, 
cada uno de ellos manejado por un profesor y buscando fortalecer la interacción con 
los estudiantes y desde cada módulo se efectuó la generación de actividades bajo 
la estrategia GBL.  
Como materiales para la investigación se usó un invernadero de 60 metros 
cuadrados dividido en dos partes, una de 30 metros dedicada al cultivo de vegetales 
comestibles y la otra de 30 metros a especies medicinales y aromáticas. Los 
profesores adaptaron las temáticas propias del currículo para trabajar 
transversalmente con los elementos y espacios del invernadero, se usaron 
estrategias de trabajo colaborativo en pares, motivando la participación y autonomía 
de los participantes. (Ruiz-Gallardo et al., 2013, p. 256 - 259). 
 29 
En sus conclusiones el estudio expresa que los estudiantes intervenidos 
presentaron diferencia altamente significativas en los resultados académicos a final 
de año en comparación con los resultados presentados antes de la intervención 
además los datos obtenidos muestran un crecimiento gradual en el logro de metas 
académicas alcanzando que en último año todos los participantes lograron el 
propósito. Las conclusiones indican que los estudiantes intervenidos con GBL 
desarrollaron comportamientos modificados y más sociables, mejorando su 
adaptación al entorno y su participación propositiva en clase. Los padres expresan 
en general el cambio de actitud del estudiante percibido desde las relaciones 
familiares. Se generaron cambios comportamentales positivos hacia su 
responsabilidad, autoestima, desarrollo de habilidades propias de las actividades, 
uso de lenguaje apropiado de manera significativa y un nuevo enfoque en las 
charlas entre estudiantes, donde se incorporó sustancialmente la temática de las 
actividades. (Ruiz-Gallardo et al., 2013, p. 259 - 263). 
 
5.2.4 Aprendizaje auténtico en Australia, 2014 
Un cuarto punto de apoyo es la investigación efectuada en la Universidad de Victoria 
(Melbourne, Australia) realizado por Heather D. Wallace para optar por su título de 
Doctorado en Filosofía, que se titula “Aprendizaje auténtico en la cocina y el jardín: 
Síntesis de planeación, práctica y pedagogía” el cual resulta pertinente para los 
propósitos del presente trabajo. En él su autor se centra en identificar y articular seis 
componentes estratégicos para maximizar el aprendizaje de los niños usando la 
estrategia de aprendizaje basado en cocina y jardinería que se reconoce como 
KGBL (Kitchen and Garden Based Learning). (Wallace, 2014) 
La metodología utilizada se fundamentó en la interpretación cualitativa de un estudio 
de caso con tres tipos de entrevista: contexto del proyecto, aprendizaje de los 
estudiantes y trabajo efectuado por los profesores. La selección de participantes se 
determinó bajo un estricto proceso para evitar que la investigación pudiese ser 
afectada por los criterios de selección y que las actividades pudiesen afectar el 
normal desarrollo de los trabajos de la institución. Para las entrevistas se seleccionó 
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un grupo año 4º, 2009 y estas fueron grabadas para su posterior análisis. Los datos 
se recolectaron de escritos realizados por los niños, entrevistas con grupos focales 
semi-estructurados, entrevistas a profesores, planeaciones, currículo de la escuela 
y notas aportadas por los padres. (Wallace, 2014, p. 91 - 95). 
Las conclusiones las realizó el autor en varios segmentos, el primero segmento 
hace referencia al efecto logrado por KGBL en el curso 4º, donde expresa que el 
aporte generado por la intervención se mostró sobre la construcción de relaciones 
con sus pares, el reconocimiento por los estudiantes de la relación causa efecto 
entre las partes de la naturaleza y la construcción de ideas nuevas y propias entre 
los estudiantes acerca de la naturaleza. (Wallace, 2014, p. 141).  
El segundo segmento considera la temática de nutrición y se realizó con los cursos 
5º y 6º acerca de los conocimientos adquiridos por los estudiantes sobre nutrición y 
salud, allí se encontró que existieron diferencias de importancia entre los 
estudiantes frente a las actividades propuestas y plantea el autor una posterior 
evaluación de estas diferencias como posibilidad de continuar el proyecto. (Wallace, 
2014, p. 167).  
El tercer segmento aplica a las consideraciones globales sobre el KGBL como 
propuesta de aprendizaje en un contexto real, el autor manifiesta que este permite 
el aprendizaje de contenidos curriculares pero además propicia la apropiación por 
el estudiante de asuntos más profundos que le son pertinentes a su vida, 
permitiendo la conexión interdisciplinaria en la educación, fomentando la interacción 
entre actores educativos bajo actividades estratégicas que deben poseer el debido 
rigor académico y el niño encuentra que las temáticas trabajadas tienen aplicación 
en su vida diaria. (Wallace, 2014, p. 214 - 215). 
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6. METODOLOGIA 
 
6.1 Tipo de investigación 
El tipo de investigación es cuasi experimental, pre experimental de enfoque 
mixto, cuantitativo – cualitativo. Su condición de cuasi experimental pre 
experimental se fundamenta  en el uso de pre-prueba post-prueba con un único 
grupo. Un argumento importante para la selección de este diseño es el tiempo 
corto entre pre y post prueba donde “el diseño controla todas las fuentes de 
invalidación interna” (Hernández-Sampieri, Fernández-Collado, y Baptista-
Lucio, 2006, p. 193).  
Este modelo se acomoda a la población asunto de la investigación dado que es 
un grupo intacto,  previamente conformado y sin distribución aleatoria ya que 
según las condiciones funcionales de la institución no puede ser reestructurado 
para el propósito de esta investigación. Este aspecto le hace apropiado para la 
selección del método cuasi experimental, según expresa el mismo autor, 
diciendo que “en los diseños cuasi experimentales los sujetos no se asignan al 
azar a los grupos ni se emparejan sino que dichos grupos ya están formados 
antes del experimento: son grupos intactos” (Hernández-Sampieri et al., 2006, 
p. 203). Las características de este diseño las señala Salas, E. refiriéndose sobre 
pre experimentos y cuasi experimentos y su adaptabilidad a características 
propias de la investigación en educación: 
“Los pre-experimentos, como hemos sostenido a todo lo largo de este trabajo, 
son una forma de experimentos, que tienen las siguientes características que 
los limitan como diseños causales, destinados a la construcción de la teoría: 
• Cumplen con la mínima condición de un experimento: la 
manipulación de la variable independiente. 
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• Solo se aplican en situaciones en las cuales es imposible manipular 
más de una condición de la variable independiente. 
• No controlan la validez interna, por lo que no son muy útiles en la 
construcción científica. 
• Sus resultados son siempre discutibles. 
• Son útiles en el campo aplicado, surge como una respuesta a los 
problemas de la experimentación en educación.” (Salas, E. 2013, 
p. 139). 
 
El enfoque mixto, cuantitativo – cualitativo, se define como “un proceso que 
recolecta, analiza y vincula datos cuantitativos y cualitativos” y además “Se usan 
métodos de los enfoques cuantitativo y cualitativo y pueden involucrar la conversión 
de datos cuantitativos en cualitativos y viceversa” como también “puede utilizar los 
dos enfoques para responder distintas preguntas de investigación en un 
planteamiento del problema”. (Hernández-Sampieri, et al, 2006, p. 756). 
 
6.2 Fases del proyecto 
El proyecto se dividió en tres etapas que corresponden en su orden a: 1) Diseño de 
la secuencia de enseñanza aprendizaje y preparación inicial donde se desarrollan 
la adecuación del espacio físico dedicado a agricultura urbana, socialización de la 
propuesta entre estudiantes, padres y docentes. 2) Aplicación de la secuencia 
didáctica propuesta y recolección de información en diarios de campo. 3) Evaluación 
de los resultados obtenidos sobre los aprendizajes significativos generados entre 
los estudiantes a partir de la aplicación de la secuencia de enseñanza aprendizaje. 
 
6.3 Población 
La población objeto del estudio es el cursos 602 de la IED Tibabuyes Universal sede 
B, jornada de la mañana, con un total de 24 estudiantes, compuesto por 11 niñas y 
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13 niños, todos ellos en un rango de edades entre 11 y 15 años, con desarrollo 
normal somático y cognitivo, pertenecientes a estratos 1,2 y 3 y familias promedio 
de la comunidad. Estos niños no han tenido actividades previas de trabajo en el 
espacio de agricultura urbana de la institución y por esta razón fueron seleccionados 
para evitar la interferencia que puede originar este conocimiento previo en el 
objetivo de esta investigación. La composición social de estos niños incluye algunos 
son familias con desplazamiento por violencia y otros llegados de Venezuela. 
 
6.4 Recolección de información e instrumentos 
La recolección de información se realizó a partir de instrumentos diseñados para 
este objeto, un aspecto que se tuvo en cuenta fue la total privacidad de los 
resultados obtenidos por lo que se optó porque un estudiante elegido entre ellos les 
asignara un número de código que solamente el manejó y que se adicionó a cada 
uno de los instrumentos sin que el docente tuviese dicha información. Los 
instrumentos fueron:  
1) Un consentimiento informado para el uso de la información recolectada firmado 
por los acudientes, este instrumento se acompañó de una encuesta socioeconómica 
de la población la cual es de carácter voluntario y no contuvo referencias específicas 
que permitan identificar a quien responde y/o su familia, dadas las circunstancias 
de vulnerabilidad de algunos estudiantes y su núcleo familiar, en esta encuesta se 
buscó recoger información muy general sobre el conocimiento de su ascendente en 
especial si son familias de origen campesino, sobre los espacios disponibles en su 
vivienda y sobre las prácticas de agricultura urbana que desarrollan los integrantes 
de su familia. Este instrumento se aplicó en un taller donde se hizo explícita esta 
información a los padres de familia.  
2) Prueba pre test donde se recolectó información sobre los conocimientos previos 
de los estudiantes sobre la temática y además la consideración personal acerca de 
la aplicabilidad práctica en la vida del estudiante del conocimiento sobre ciencias.  
 34 
3) Secuencia didáctica, esta se aplicó en el grupo para proporcionar el conocimiento 
teórico de la temática con apoyo de actividades prácticas en el espacio de 
agricultura urbana.  
4) Prueba post test, que recolectó  la información del aprendizaje conseguido sobre 
la temática y además la consideración personal acerca de la aplicabilidad práctica 
en la vida del estudiante del conocimiento sobre ciencias.  
5) Como instrumento de recolección de información para todas las sesiones de la 
intervención se usó un formato de diario de campo donde se registró 
minuciosamente el desarrollo de la sesión, las actitudes de los estudiantes, las 
inquietudes generadas y los productos finales como mapas conceptuales. 
 
6.5 Interpretación y tratamiento de la información 
El tratamiento a la información obtenida se realizó de acuerdo a los instrumentos 
utilizados.  
A) Ficha de registro socioeconómico: Esta información es de carácter muy general 
y su resultado se presenta en segmentos pre-establecidos que agrupen familias con 
características similares y el proceso de los resultados se realizó mediante 
porcentajes desde las cuales se interpretan los aspectos considerados. 
B) Pruebas pre test (cuantitativa – cualitativa): Su primera parte es cuantitativa, el 
análisis se efectuó usando gráficas según número de respuestas y/o porcentajes, 
La segunda parte es de carácter cualitativo, la información obtenida requiere un 
manejo específico, en ella se refiere la apreciación de los niños sobre la aplicación 
práctica de los conocimientos de las ciencias naturales en situaciones cotidianas de 
su vida. Estos datos se tabularon agrupando las respuestas en categorías que las 
asocian. 
C) Diario de campo o bitácora de seguimiento: Los registros obtenidos son de 
carácter cualitativo y siguieron un esquema que permitió obtener información sobre 
la actitud del niño, sus apreciaciones sobre la temática tratada, las preguntas 
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generadas y sus dificultades. Al igual que el segundo instrumento estos datos se 
tabularon agrupando las respuestas en categorías que las asocian. 
D) Prueba post test: Esta prueba fue idéntica al pre test, en ella se buscó establecer 
la variación generada por la intervención con la secuencia didáctica. Durante la 
aplicación de la secuencia se tuvo especial cuidado en no permitir eventos que 
interfieran con  los resultados del post test, por esta razón su diseño se fundamentó 
en una narración experiencial denominada “La herencia de Juan” y ante la posible 
inquietud de los estudiantes de conectar el pre test con la temática desarrollada en 
la secuencia, la respuesta entregada tan solo se refirió a que los contenidos que se 
desarrollaron estaban vinculados con la narración. Se esperó que el estudiante 
pudiera encontrar esa vinculación construyendo su conocimiento y esto resultara 
evidente en la aplicación del post test.  
Este instrumento recibió un proceso igual que el pre test en su análisis, los 
resultados obtenidos del pre test y post test se contrastaron para obtener los  valores 
diferenciales a partir de la aplicación de la secuencia didáctica y desde ellos se 
generaron las conclusiones del estudio en su parte cuantitativa. En la parte 
cualitativa se hizo una comparación por categorías previamente estimadas, desde 
la cual se establecieron los cambios generados en las concepciones de los 
estudiantes a partir de la aplicación de la secuencia didáctica. 
 
6.6 Secuencia didáctica 
La secuencia didáctica de enseñanza aprendizaje se elaboró usando el modelo 
propuesto por EANCYT a partir de las 7E “Secuencia de enseñanza aprendizaje 
sobre la naturaleza de la ciencia y tecnología” (2011), en su diseño se consideró la 
integración entre teoría y práctica como el aspecto que enmarcó el desarrollo de la 
secuencia a partir de la propuesta del presente trabajo y en su ejecución se llevó un 
registro detallado de la actitud de los estudiantes, sus inquietudes, sus 
apreciaciones y otros aspectos. 
La secuencia se incluye a continuación:  
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SECUENCIA DE APRENDIZAJE 
TÍTULO  CULTIVANDO EN LA CIUDAD Nº SESIONES 9 
JUSTIFICACIÓN / DESCRIPCIÓN GENERAL (resumen)   NIVEL/ETAPA  
 El aprendizaje significativo posee especial importancia para fortalecer la educación, a 
partir de una mirada que la conecte con el contexto y sea de interés para los estudiantes. 
Integrar teoría y práctica fortalece el proceso del descubrimiento en el niño, generando 
actitudes propicias al desarrollo de su curiosidad natural desde la cual él se apropia del 
conocimiento de la ciencia relacionando este conocimiento con su vida cotidiana. 
(Dibarboure, M. pp 32.  2012). El conocimiento de la nutrición desde la biología en grado 
6º puede vincularse con el conocimiento de los factores ambientales desde la ecología 
a través de la relación suelo – planta y el reconocimiento visual de la carencia de algunos 
minerales como nitrógeno, fósforo y potasio, que está fuertemente arraigado en la 
cultura campesina. Conectar este conocimiento con prácticas de agricultura urbana es 
una estrategia que nos permite vincular teoría y práctica en la educación ambiental. 
 
CURSO  602 
RELACIÓN CON EL CURRÍCULO   ÁREA 
 Ciencias 
Naturales y 
Educación 
Ambiental 
 Desde su epistemología el conocimiento debe anclarse desde dos enfoques, uno hacia 
la ciencia y el otro hacia el estudiante (Duit, R. p. 745. 2006). El estudiante debe 
descubrir desde su aprendizaje que adquirir conocimientos se relaciona con su vida 
diaria y resulta positivo a sus intereses. La temática propuesta resulta pertinente pues 
propone la comprensión entre factores ambientales y la vinculación con aspectos socio 
antrópicos como lo es el conocimiento ancestral de la cultura campesina. 
 
BLOQUE   
COMPETENCIA(S) BÁSICA(S): 
Se busca desarrollar competencias científicas, sociales y ciudadanas. El desarrollo de la competencia científica se 
fundamenta en la exploración y observación de fenómenos prácticos correlacionados con conocimientos teóricos 
mediante el uso de actividades de agricultura urbana. La competencia social se fundamenta en el descubrimiento que 
debe efectuar el estudiante sobre la importancia de adquirir conocimientos para aplicarlos en su vida diaria y desde 
este hallazgo darle sentido a su proceso educativo. La competencia ciudadana se fundamenta en el hecho de vincular 
su conocimiento con los saberes ancestrales y con su ascendiente campesino pensando la ciudad como un espacio 
donde caben las prácticas agrícolas. El pensamiento crítico del estudiante se fortalece desde las tres competencias 
de manera transversal a partir de la integración teoría – práctica, del descubrimiento de la importancia de su proceso 
de aprendizaje y desde la visión de la ciudad como un espacio que debe desarrollarse de manera sostenible e integrar 
los saberes ancestrales . 
OBJETIVOS  
Se busca que los estudiantes descubran desde su aprendizaje que adquirir conocimientos se relaciona con su 
vida diaria y es positivo a sus intereses, conocimientos que le permiten formular propuestas para una ciudad 
sostenible, resultado que se espera desde: 1) la comprensión teórica de la relación entre factores ambientales 
(usando conceptos sobre nutrición vegetal, relación suelo – planta, macronutrientes y micronutrientes), 2) la 
aplicación práctica de este conocimiento en actividades de agricultura urbana y 3) la vinculación con 
conocimientos ancestrales a través del reconocimiento visual de estas deficiencias en las plantas. 
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REQUISITOS   
Tiempo ACTIVIDADES (Alumnado / Profesorado) 
Metodología/ 
organización 
Materiales/ 
Recursos 
55´ ENGANCHAR Introducción-motivación 
 Grupo clase 
 Presentación 
de video 
Reflexión 
Videobeam 
Computador 
 
 
En este momento se busca conectar a los estudiantes con el proyecto, 
se utilizó como actividad la presentación de un video sobre agricultura 
urbana en ciudades europeas  (Alemania, proyecto Almende Kontor) 
https://www.youtube.com/watch?v=tDrS6hwZ-aY, se desarrolla una 
reflexión que pretende generar inquietud sobre el futuro de la 
alimentación en la civilización actual. 
  
 55´ 
ELICITAR Conocimientos previos  
En este momento se exploran los conocimientos previos de los 
estudiantes sobre la temática del proyecto. La actividad inicial es una 
lluvia de ideas sobre el futuro de la producción de alimentos. Se aplica  
el pre test. 
Grupo clase  
Lluvia de ideas 
Pre test  
Mapa 
conceptual 
Pre test 
  
 
 
    
  Actividades de Desarrollo    
  
55´ 
EXPLICAR Contenidos  
Constructo teórico: Nutrición vegetal. 
Revisión conceptos ya vistos sobre organismos autótrofos y 
fotosíntesis.  
Grupos clase 
Lluvia de ideas 
de los 
estudiantes en 
respuesta a 
preguntas 
Mapa 
conceptual  
 100 
Requerimientos en plantas de nutrientes aportados por el suelo. 
Minerales mayores, menores y micronutrientes en el suelo. 
Deficiencias de nutrientes en una planta. Descripción de 
sintomatologías visuales con video de apoyo 
https://www.youtube.com/watch?v=q3iSDh5nTJs .  Fuentes de 
nutrientes inorgánicos y orgánicos. Reflexión sobre la importancia de la 
producción orgánica. 
 Grupo clase 
Video 
Reflexión 
 
Videobeam 
Computador 
Mapa 
conceptual 
55´ 
 
EXPLICAR Procedimientos 
Constructo práctico: Actividades de agricultura urbana. 
Socialización de procedimiento de trabajo en agricultura urbana. 
Normas de bioseguridad, regulación del comportamiento, conformación 
Grupo clase 
Socialización 
Pacto normas 
 Cartelera 
 
 38 
de 5 grupos de trabajo, 2 de 4 estudiantes y 2 de 5 estudiantes, se 
realizó la explicación del procedimiento de trasplante y de la 
fertirrigación. Se acuerdan las 5 normas básicas que regularán el 
trabajo. 
           
45´ 
 
 
 
 
 
10´  
Desarrollo de actividades de agricultura urbana. 
Trasplante: Se realiza la tarea de trasplante en tubulares y bandejas y 
la fertilización inicial. Cada grupo recibe dos tubulares y una bandeja 
que tendrán bajo su cuidado y se realiza el sorteo de grupos encargados 
del mantenimiento. 
 
Valoración de las actitudes de los estudiantes 
Seguimiento y mantenimiento: Cada grupo tendrá la responsabilidad de 
realizar esta actividad por turnos, se realiza irrigación normal tres veces 
por semana y fertirrigación cada 15 días. Observación del desarrollo de 
las plantas.  
Grupos 5 
estudiantes 
Plántulas, 
fuentes 
nutrientes, 
baldes, 
tubulares, 
bandejas, 
elementos de 
medición. 
        
55´ 
EXPLORAR Consolidación 
Cada uno de los grupos socializa sus experiencias, conocimientos 
adquiridos durante las actividades y las apreciaciones que tengan sobre 
la aplicación práctica de los conocimientos. Durante las sesiones 
teóricas al finalizar se realizará un mapa conceptual con los conceptos 
generados por los estudiantes. 
Grupo clase 
Socialización 
por grupo 
Mapa 
conceptual 
    
 Evaluar   
55´  
Aplicación del post test. Lluvia de ideas sobre la apreciación de los 
estudiantes sobre la experiencia. A partir de sus consideraciones se 
solicita a los estudiantes redactar una carta donde le cuente a un amigo 
su experiencia y le dé razones para que lo haga o no lo haga. 
Post test 
Lluvia de ideas 
Carta 
Instrumento 
Tablero 
    
35´  
EXTENDER Actividades de refuerzo 
En mesa redonda los estudiantes que hayan tenido mejor comprensión 
apoyarán a sus compañeros para mejorar su aprendizaje mediante 
aprendizaje colaborativo. 
Mesa redonda 
 
 
    
15´ 
EXTENDER Actividades de ampliación 
Presentación sobre el futuro de la agricultura urbana como herramienta 
para la construcción de ciudades sostenibles. Video de apoyo 
https://www.youtube.com/watch?v=pUhO6TObd14  
Reflexión a 
partir de la 
experiencia 
vivida 
Videobeam  
Computador 
Video 
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 Escribir  una 
carta a un 
amigo en otra 
ciudad 
motivándolo a 
realizar una 
experiencia de 
agricultura 
urbana 
 
EVALUACIÓN REFLEXIÓN 
El docente realizará una reflexión sobre los aspectos positivos y 
negativos del desarrollo de la secuencia y sobre sugerencias para 
posibles trabajos futuros 
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7. RESULTADOS 
 
7.1 Aspectos socioeconómicos de la población 
Se realizó una encuesta acerca de algunos aspectos socioeconómicos y 
habitacionales para caracterizar la población objeto del estudio sobre 
consideraciones pertinentes al estudio: Número de personas por familia, tipo de 
vínculo, conocimiento de la procedencia de sus ancestros, tipo de vivienda además 
de espacios posibles para agricultura urbana y participación de alguno de sus 
integrantes en actividades conexas con agricultura urbana.  
Se encontró que el número de individuos promedio por familia en su mayoría está 
entre 3 a 5 personas (68%) y entre 6 a 7 personas (32%). Respecto a su vínculo los 
habitantes de la vivienda son familia en 19 casos (86%) y solo 3 casos expresan 
que no lo son. El conocimiento sobre el origen de sus ancestros muestra que 
conocen la procedencia de sus padres en un 95%, de sus abuelos en 73% y de sus 
bisabuelos en un 35% además un total de 18 casos (81%) reconoce que la 
ascendencia es de origen campesino en alguno de sus progenitores.  
El tipo de vivienda muestra que el 26% habitan en una casa, 57% en apartamento, 
12% en casalote y 5% en otro tipo de vivienda y estos inmuebles poseen espacios 
propios para agricultura urbana como terrazas (61%), patio (23%), jardín (5%) y no 
tienen ningún tipo de espacio similar (11%). Reportan que alguno de sus integrantes 
del núcleo familiar desarrolla actividades de producción de especies vegetales con 
fines alimenticios o medicinales un total de 6 casos (26%). 
 
7.2 Consideraciones del estudiante sobre los conocimientos en ciencias 
naturales. 
Se indagó sobre la percepción de los estudiantes acerca del aprendizaje de las 
ciencias naturales y la aplicación de estos conocimientos en su vida diaria.  
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Los datos obtenidos de manera cuantitativa con la pregunta que indaga la facilidad 
que el estudiante considera que tiene para el aprendizaje de las ciencias naturales 
“¿Qué tan fácil te resulta aprender las ciencias naturales?” muestran que 5 
estudiantes consideran tener dificultad para su aprendizaje, 13 de ellos consideran 
que tienen una facilidad mediana y 4 consideran que su facilidad es alta.  
Se indagó sobre su deseo por aprender sobre ciencias naturales con la pregunta 
“¿Qué tanto quieres aprender sobre ciencias naturales?” las respuestas se 
distribuyen así, ninguno expresa que no quiere aprender nada, 12 quieren aprender 
lo necesario y 10 quieren aprender mucho. 
De manera cualitativa se indagó sobre los argumentos presentados para justificar 
la razón de su interés sobre este aprendizaje, los estudiantes expresan argumentos 
que se pueden agrupar en dos consideraciones: por compromiso con la escuela con 
frases como “porque debo pasar ciencias” o “me aburre aprenderme tantos nombres 
pero me toca” hasta por el gusto en la temática, con expresiones como “me divierto 
con las ciencias” pasando por “porque le gusta a mis papás a la abuelita y todos en 
mi casa” culminando con la sencilla pero hermosa expresión “porque amo la vida!” 
Se indagó sobre la percepción del estudiante frente a lo aplicables que les resultan 
los conocimiento de ciencias naturales en la solución de problemas de su vida diaria 
con la pregunta “¿Qué tanto consideras que podrás aplicar los conocimientos 
de ciencias naturales para tu vida futura? Las respuestas se distribuyen así 7 
respuestas dicen que nunca los aplicarán, 13 respuestas que alguna vez los 
aplicarán y 2 respuestas que muchas veces los aplicarán. 
Se indagó la percepción del estudiante frente al conocimiento que sus padres tienen 
sobre las ciencias y la aplicación que ellos hacen en la solución de problemas de su 
vida diaria. Los datos cuantitativos obtenidos respecto al conocimiento de sus 
padres sobre ciencias muestran que 7 estudiantes consideran que ellos saben muy 
poco, 9 que saben lo suficiente y 6 que saben mucho mientras su apreciación sobre 
la aplicación que hacen sus padres de estos conocimientos en la resolución de 
problemas de su vida diaria muestran que 12 estudiantes consideran que si aplican 
estos conocimientos y 10 que no lo hacen. 
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Los estudiantes que contestaron afirmativamente a la anterior respuesta la justifican 
su percepción en acciones que van desde las reparaciones locativas, el uso de 
tecnología, su ocupación, las actitudes pro ambientales como cuidado de mascotas, 
plantas y reciclaje hasta consideraciones como “mi papá me enseña de todo, arregla 
la moto y me va explicando, riega las matas pues a mi mamá se le mueren y me 
cuenta sobre la finca del abuelito … mi papá sabe muchas cosas”. 
 
Como soporte de interés para el propósito del trabajo, los resultados obtenidos en 
la indagación previa sobre aspectos socioeconómicos de la población de 
estudiantes mostraron A) una ascendencia fuertemente conectada con origen 
campesino (85% de 22 casos). B) En sus viviendas existen espacios apropiados 
para desarrollar actividades de agricultura urbana (70% de 22 casos). C) En la 
indagación sobre la percepción que poseen de sus padres aplicando conocimientos 
en ciencias en la resolución de problemas de la vida diaria,  el 40% de los 
estudiantes considera que sus padres no aplican estos conocimientos y el 60% de 
ellos considera que si los aplican. D) Respecto al interés por el aprendizaje de las 
ciencias la mayoría se sitúa en el rango medio y alto con justificaciones que se 
conectan con la posibilidad de hacer uso del conocimiento para su proyecto de vida 
en el futuro y con la curiosidad propia del desarrollo psicosomático de la población 
de estudiantes considerados. Estos resultados se convierten en un soporte que 
justifica la aplicación de la secuencia didáctica, donde se propone fortalecer el 
interés por el aprendizaje a partir de la interacción entre teoría y práctica. 
 
7.3 RESULTADOS DE LAS ACTIVIDADES DE LA SEA 
 
7.3.1 Enganchar 
Se realizó una reflexión inicial desde la pregunta “¿Dónde vivimos cómo nos 
imaginamos que será la manera de producir alimentos en el futuro?” Los 
estudiantes lanzaron una lluvia de ideas donde se percibe que ellos no son ajenos 
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a la problemática de producir alimentos en un entorno como las grandes urbes a las 
que Bogotá pertenece, se encontró que ellos aún no tienen claridad sobre las 
posibles soluciones que les corresponde identificar y apropiar como integrantes de 
estas grandes urbes para lograr ciudades sostenibles. A posterior se presentó un 
video del proyecto Almende Kontor de la CEE sobre el futuro de la producción de 
alimentos en algunas ciudades de Europa buscando que el estudiante realizara una 
conexión con la pregunta inicial y lo preparara para las sesiones posteriores. 
 
7.3.2 Elicitar  
Lluvia de ideas: Se efectuó sobre el futuro de la producción de alimentos usando 
una pregunta al centro del tablero “¿Cómo se producirán los alimentos en 30 
años?” Para su desarrollo se dividió el curso en parejas y se pidió que cada grupo 
formulara una respuesta usando máximo 4 palabras y socializara su consideración 
la que se anotó en el tablero indiscriminadamente. A partir de la lluvia de ideas se 
acordó que el curso asociara respuestas comunes de las 11 consideraciones a partir 
de lo que les resultara común desde una palabra que antes no se había expresado 
“tecnología”. El primer grupo lo denominaron “uso de tecnología avanzada” e 
incluye respuestas como: Serán máquinas fabricando pastillas, con semillas 
especiales mágicas, como concentrados con sabores artificiales, usando químicos 
nutritivos y será comida plástica. El segundo grupo lo denominaron “uso de 
tecnología tradicional” e incluye respuestas como: En fincas campesinas, en la 
selva del Amazonas. El tercer grupo lo denominaron “tecnología alternativa” e 
incluye respuestas como: En techos y paredes, sin agua ni tierra, cada país un 
alimento y en cultivos gigantes sin tierra. A partir de estas asociaciones el curso 
elaboró un mapa conceptual donde los tres conceptos se mezclan para lograr un 
equilibrio. 
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Figura 1. Lluvia de ideas sobre la producción de alimentos en 30 años 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aplicación del pre test: En este instrumento se buscó establecer el conocimiento 
previo de los estudiantes respecto a nutrición vegetal. Los resultados obtenidos 
fueron: 
Sobre nutrición vegetal: 
Se evaluó la comprensión del grupo sobre nutrición autótrofa porque permite 
articular los conocimientos sobre factores ambientales con la relación suelo planta. 
Se encontró que 11 estudiantes vincularon adecuadamente las plantas con la 
nutrición autótrofa, 15 estudiantes tienen un concepto claro sobre nutrición autótrofa 
y 10 estudiantes reconocen los requerimientos de las plantas a partir del suelo para 
su nutrición. (Figura 2). 
¿Cómo se producirán los 
alimentos en 30 años? 
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Los resultados muestran que los estudiantes en un 50% o más comprenden 
teóricamente la nutrición autótrofa identificando esta nutrición con el reino plantae y 
la asocian con una relación ambiental entre suelo – planta. 
Sobre identificación visual de carencias nutricionales: 
La evaluación del conocimiento y la habilidad para identificar la carencia de 
nitrógeno, fósforo y micronutrientes en plantas de manera visual, se realizó a través 
de la historia “La Herencia de Juan” donde se buscó contextualizar al estudiante 
en un ambiente rural como situación problema con tres descripciones cada una 
referida a una deficiencia de cada una de las cuales el estudiante seleccionó una 
respuesta de 4 posibles, los datos obtenidos mostraron que de los 22 estudiantes 
del grupo, 5 identifican adecuadamente la carencia de nitrógeno, 6 estudiantes la 
carencia de fósforo y 7 la carencia de micronutrientes. (Figura No 3). 
 
Se solicitó al estudiante en cada una de las tres preguntas anteriores que explicaran 
por qué razón habían escogido las respuestas seleccionadas como respuesta 
abierta aclarando que lo importante de su explicación era poder orientar al docente 
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sobre el procedimiento que ellos seguían y que el propósito era puramente 
investigativo, los argumentos que dan los estudiantes para justificar las respuestas 
anteriores muestran la dificultad para presentar razones que las soporten.  
En la pregunta sobre deficiencia de nitrógeno, 9 estudiantes expresan realizar una 
“selección al azar”, 1 solo estudiante asocia “la coloración amarillenta del suelo con 
carencia de nitrógeno”, que es una de las razones que explican esta deficiencia, 3 
respuestas explican el problema con una deficiencia de nutrientes en el suelo que 
es una interpretación adecuada pero incompleta, 3 respuestas adjudican la 
problemática a condiciones de la planta, 1 a demasiada humedad y 5 respuestas no 
tienen justificación. Las justificaciones presentadas suman 4 respuestas adecuadas.  
En la pregunta sobre deficiencia de fósforo las justificaciones mostraron 13 
respuestas al azar, 1 respuesta asocia la coloración rojiza con carencia de fósforo 
que es una razón adecuada, 1 respuesta asocia el clima frío con esta deficiencia 
que es una segunda razón adecuada, 1 con exceso de humedad, 1 respuesta con 
carencia de nutrientes en el suelo que es adecuada pero incompleta y 5 no tienen 
justificación.  
En la pregunta sobre deficiencia de micronutrientes las justificaciones mostraron 12 
respuestas al azar, 1 asociada a carencia de nutrientes del suelo y 9 respuestas no 
tienen justificación. 
7.3.3 Explicar  
Nutrición vegetal y revisión de conceptos.  
Los estudiantes socializaron los conocimientos sobre nutrición vegetal como lluvia 
de ideas y finalizaron con un mapa conceptual que define conceptos como nutrición 
autótrofa, fotosíntesis y suelo. 
Requerimientos en plantas de nutrientes aportados por el suelo. Se fortalece el 
conocimiento teórico sobre macro elementos y micro elementos aportados por el 
suelo desde la detección visual de su carencia y las fuentes inorgánicas y orgánicas 
para suplir la deficiencia. A partir de este conocimiento se realizó  una reflexión 
sobre la importancia de la producción orgánica frente a la producción inorgánica de 
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alimentos usando dos palabras en el tablero ¿Orgánico? ¿Inorgánico? Se pidió a 
los estudiantes que alrededor de ellas ubicaran palabras que las justificaran; 
alrededor de “orgánico” se agruparon palabras como salud, bienestar, costoso, 
poquito, difícil, mejor, agradable y vida. Alrededor de “inorgánico” se agruparon 
palabras como bastante, muerte, cáncer, barato, fácil, rápido, enfermedad y peor. 
 
Figura 4. Argumentos sobre producción orgánica vs. inorgánica 
 
 
 
 
 
 
 
 
Actividades de agricultura urbana.  
Establecer acuerdos: Se establecieron en común cinco criterios con los estudiantes 
y se elaboró una cartelera dispuesta en la entrada de la terraza. Los  puntos 
acordados fueron: 1) Ante todo la seguridad (subir y bajar de la terraza sin 
empujarse, no jugar en la terraza, lavado de manos pre y post, no ingerir alimentos 
ni llevarse la mano a la boca y en lo posible usar tapabocas). 2) Conozco mi labor y 
me comprometo (cada estudiante asume un rol rotativo en el grupo y se 
compromete a efectuar la labor con autonomía). 3) La terraza es mi salón de clase 
(los estudiantes comprenden que esta actividad posee igual importancia para su 
proceso educativo que el trabajo en aula y es evaluable). 4) Me interesa aprender 
(los estudiantes generan una actitud apropiada para que ellos mismos sean los que 
encuentren el aprendizaje a partir de la actividad). 5) Observo, comprendo y 
¿Orgánico? ¿Inorgánico? 
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pregunto (los estudiantes desarrollan observaciones propias las registran en sus 
apuntes, las socializan con sus compañeros y elaboran preguntas surgidas de su 
observación). 
 
El desarrollo de las actividades se enmarcó en dos aspectos, trasplante y 
mantenimiento posterior. Para la labor de trasplante se socializó la mecánica de la 
actividad conformando 4 grupos 2 de 5 estudiantes y 2 de 6 estudiantes, cada grupo 
contó con un líder que se encargó de coordinar la tarea de manera rotativa: A) 
alistamiento de las plántulas con fertilización de inducción, B) ahoyado de sustrato, 
C) instalación de plántulas y D) riego inicial. Para la labor de mantenimiento 
posterior cada uno de los grupos a través de su líder escogió un estudiante que 
inmediatamente se convertía en su nuevo líder y quien tenía la responsabilidad de 
informar al grupo sobre lo efectuado como de escoger otro líder una vez finalizara 
la semana de su desempeño. 
Figura No 5 
Ante todo mi seguridad 
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Valoración de las actitudes de los estudiantes.  
Durante la actividad de trasplante se notó la excelente disposición de los estudiantes 
para realizar la actividad, el respeto hacia los roles y la cooperación entre los 
integrantes de cada grupo, la apropiación e interés de estudiantes con baja 
participación en clase y la generación de preguntas sobre la temática al finalizar la 
actividad, sin embargo lo más notorio resultó ser el respeto por los acuerdos 
establecidos, los estudiantes se convirtieron en los primeros en advertir la 
transgresión de las normas establecidas. Para la labor de mantenimiento posterior 
se socializó la mecánica de la actividad en la que cada líder escogió un integrante 
del grupo quien se convirtió en el nuevo líder durante una semana  y se encargó de 
realizar, el riego dos veces por semana y la fertilización una vez por semana, 
llevando cada viernes el reporte a sus compañeros sobre las actividades además 
de la observación del desarrollo de las plantas. En este proceso de selección de su 
compañero como nuevo líder fueron frecuentes los cuestionamientos a la idoneidad 
del proceso pero en los mismos grupos se generó una estrategia de autocontrol. 
 
 
Figura No 6 
Grupo de trabajo 
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7.3.4 Explorar 
La socialización de las actividades la efectuó cada grupo de manera secreta con el 
objetivo de que cada uno de los cuatro grupos presentara al final de la secuencia 
un reporte a toda la clase, reporte que se sujetó a dos condiciones máximo 10 
minutos y ser producto de su propia inventiva. Los reportes fueron muy creativos y 
diversos, el grupo 1 explicó sobre sus percepciones al ser responsables del 
desarrollo de un ser vivo y sobre el significado de esta experiencia para su vida, el 
grupo 2 lo hizo desde lo que consideraron como problemas y aprendizajes al 
trabajar en grupo enfatizando en la importancia de trabajar como grupo, los grupos 
3 y 4 presentaron registros producto de sus anotaciones, el grupo 3 lo realizó desde 
el registro del número de hojas y el tamaño de las plantas y el grupo 4 sobre la 
diferencia de coloración que apreciaron entre plantas con abonamiento completo y 
con deficiencia de elementos. Estos resultados evidencian la posibilidad que surge 
en el aprendizaje al permitir que el estudiante sea quien construya su conocimiento. 
 
 
Figura No 7 
Trasplante 
Figura No 8 
Fertirrigación 
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7.3.5 Evaluación.  Aplicación del post test 
Conocimientos sobre nutrición vegetal 
Se evaluó la comprensión del grupo sobre nutrición autótrofa porque permite 
articular los conocimientos sobre factores ambientales con la relación suelo planta, 
se encontró que: los estudiantes vincularon las plantas con la nutrición autótrofa con 
16 respuestas adecuadas, en la comprensión sobre nutrición autótrofa las 
respuestas adecuadas fueron 14 y sobre los requerimientos de las plantas para su 
nutrición se obtuvieron 21 respuestas adecuadas, esta última temática no se había 
tratado antes de la intervención. 
Figura No 9. Conocimientos sobre nutrición vegetal 
 
  
Identificación visual de carencias nutricionales en plantas 
La evaluación del conocimiento y la habilidad para identificar la carencia de 
nitrógeno, fósforo y micronutrientes en plantas de manera visual, se realizó a través 
de la historia “La Herencia de Juan” donde se buscó contextualizar al estudiante 
en un ambiente rural como situación problema con tres descripciones cada una 
referida a una deficiencia de cada una de las cuales el estudiante seleccionó una 
respuesta de 4 posibles, los datos obtenidos mostraron que de los 22 estudiantes 
del grupo, 12 identifican adecuadamente la carencia de nitrógeno, 14 estudiantes la 
carencia de fósforo y 9 la carencia de micronutrientes. 
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Figura No 10. Reconocimiento de deficiencias de elementos 
  
 
Se solicitó al estudiante en cada una de las tres preguntas anteriores que explicaran 
por qué razón habían escogido las respuestas seleccionadas como respuesta 
abierta aclarando que lo importante de su explicación era poder orientar al docente 
sobre el procedimiento que ellos seguían y que el propósito era puramente 
investigativo, los argumentos que dan los estudiantes para justificar las respuestas 
anteriores muestran la dificultad para presentar razones que las soporten. La 
justificación de las respuestas se enmarcó en categorías cualitativas agrupando 
consideraciones comunes: 
En la pregunta sobre deficiencia de nitrógeno el resultado mostró que 2 respuestas 
corresponden a selección al azar, 8 respuestas asocian la coloración amarillenta del 
suelo con carencia de nitrógeno y 12 respuestas asocian el problema con una 
deficiencia de nutrientes en el suelo, 0 respuestas adjudican la problemática a 
condiciones de la planta, 0 a demasiada humedad y 0 respuestas no tienen 
justificación. Las justificaciones presentadas suman 20 respuestas adecuadas.  
En la pregunta sobre deficiencia de fósforo las justificaciones mostraron 2 
respuestas al azar, 7 respuestas asocian la coloración rojiza con carencia de 
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fósforo, 5 respuestas asocian el clima frío con esta deficiencia, 8 respuestas con 
carencia de nutrientes en el suelo y 0 no tienen justificación. Las justificaciones 
suman 20 respuestas adecuadas.  
En la pregunta sobre deficiencia de micronutrientes las justificaciones mostraron 1 
respuesta al azar, 9 asociadas a carencia de nutrientes del suelo y 12 respuestas 
no tienen justificación. 
Figura 11. Asociación con carencia de nitrógeno 
  
Figura 12. Asociación con carencia de fósforo 
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Figura 13. Asociación con carencia de micronutrientes 
 
Percepción sobre la aplicación de los conocimientos adquiridos 
Se indagó sobre la percepción de los estudiantes acerca de la aplicación en su vida 
diaria de los conocimientos adquiridos en esta experiencia usando una escala 
cualitativa y sobre lo que consideran acerca de la importancia del aprendizaje de las 
ciencias naturales, de esta experiencia descrita en una idea de dos a tres renglones. 
Los resultados mostraron que los estudiantes consideran que estos conocimientos 
nunca los aplicará 1 respuesta, estos conocimientos alguna vez los aplicarán 12 
respuestas y estos conocimientos muchas veces los aplicarán 9 respuestas. 
Figura 14. Percepción de la aplicación de los conocimientos en la vida diaria 
 
 
Los resultados sobre como creen que aplicarán este aprendizaje se agruparon en 
categorías donde 8 respuestas concuerdan con producción de alimentos, 4 con 
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actividades económicas, 3 con protección del ambiente y 2 con decoración con 
plantas.  Los niños perciben que las actividades de agricultura urbana están muy 
ligadas con el futuro de la producción de alimentos en las ciudades. 
Carta a mi amigo 
Se solicitó a los estudiantes que a partir de la experiencia desarrollada realizaran 
una carta a un amigo donde le presentaran las razones para que decidiera replicar 
o no la experiencia. A partir de esta carta elaborada en clase, con no más de 10 
minutos para su elaboración, sin ningún conocimiento previo de la actividad y desde 
la cual se esperó que el estudiante plasmara su mirada frente a la experiencia se 
obtuvieron resultados interesantes. Las cartas se agruparon de acuerdo a sus 
consideraciones comunes en seis razonamientos: “¿Cómo ven los niños la 
ciudad?”, “Lo ambiental también debe ser económico”, “La salud y los nuevos estilos 
de vida”, “Reciclar y producir”, “El aprendizaje debe ser divertido”, “Aprendizaje de 
las ciencias”, “El trabajo en comunidad”. A partir de estas cartas se realizó una 
muestra para la comunidad educativa en carteleras mostrando las cartas originales 
y resaltando el aspecto que las agrupaba. En el anexo N° se incluye la presentación 
de las cartas elaboradas. 
 
7.3.6 Extender: Refuerzo y ampliación. 
Para el refuerzo se realizó una mesa redonda donde se fueron tocando los temas 
de nutrición vegetal conectándolos con las actividades de agricultura urbana, los 
estudiantes utilizaron el aprendizaje colaborativo a partir de las explicaciones 
generadas por sus propios compañeros, se percibió un alto grado de comprensión 
de los temas por parte de la mayoría de los estudiantes y una buena resolución de 
dudas existentes quedando la sensación general de que los estudiantes se 
apropiaron de manera adecuada de la temática. 
Para la ampliación se presentó un video sobre la agricultura urbana como 
herramienta para la construcción de ciudades sostenibles con una reflexión donde 
el estudiante interiorizara sus apreciaciones y desde ellas realizara una carta a un 
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amigo imaginario invitándolo a desarrollar esta actividad desde su apreciación y 
justificación. Los resultados de este escrito se agruparon en 7 aspectos 1) Su visión 
sobre la ciudad, 2) Lo ambiental como un asunto económico, 3) La salud y los 
nuevos estilos de vida, 4) Integrar reciclaje con producción, 5) La diversión en el 
aprendizaje, 6) El fortalecimiento del aprendizaje y 7) El trabajo en comunidad. En 
todos ellos se detectó una mirada positiva hacia este aprendizaje desde la cual la 
clase justificó la invitación a su amigo a partir de la percepción que cada uno 
descubrió por sí mismo con la experiencia, este aspecto es importante para el 
aprendizaje significativo como la propuesta que se buscó con la aplicación de la 
SEA. Uno solo de los estudiantes presentó una postura adversa a la experiencia 
expresando que “eso no sirve para nada” por lo que el día de cierre de clases se 
hizo un cartel con un mensaje de respeto a su opinión y con la convicción de que el 
próximo año el curso y el docente harán lo necesario para que su apreciación 
cambie desde su propia convicción. 
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8. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 
 
Desde el objetivo general del presente trabajo de investigación se planteó lograr el 
desarrollo de la secuencia de enseñanza aprendizaje “Cultivando en la ciudad” 
como una propuesta de educación ambiental para propiciar aprendizajes 
significativos de las ciencias naturales sobre nutrición vegetal en los estudiantes de 
grado 6º de la IED Tibabuyes. A partir de este objetivo general se desprendieron 
tres objetivos específicos el diseño de la secuencia, su aplicación en el curso 6º 
además de la recolección de la información y por último la evaluación de los 
aprendizajes significativos generados por la aplicación de la secuencia. Esta 
discusión de resultados se realizó a partir de la información recopilada en 
instrumentos y diario de campo, en confrontación con las tesis de su marco teórico 
y los trabajos de investigación de su estado del arte. 
 
8.1 Aspectos socioeconómicos de la población 
Los datos obtenidos mostraron que el 81% de la población identifica que por lo 
menos uno de sus progenitores es de ascendencia campesina y reconoce el vínculo 
con esa cultura. El 85% de las unidades habitacionales poseen por lo menos un 
espacio de uso exclusivo o compartido como terraza, patio, jardín o balcón donde 
se puede desarrollar una actividad de agricultura urbana y solo un 26% refiere que 
alguno de sus familiares realiza alguna actividad de este tipo aunque saben que les 
gustaría hacerlo. Estos registros concuerdan con los obtenidos en la evaluación del 
proyecto 319 del Jardín Botánico JCM entre la comunidad de Fontanar del Río y 
Suba Rincón (localidad 11, Suba) donde se encontró una población altamente 
receptiva a las actividades de agricultura urbana por su ascendente campesino y 
condiciones habitacionales apropiadas para el desarrollo de las mismas. (Barriga y 
Leal, 2011, p. 142,160). 
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8.2 Percepción de la aplicabilidad de los conocimientos en ciencias 
Se indagó sobre la percepción del estudiante frente a lo aplicables que les resultan 
los conocimiento de ciencias naturales en la solución de problemas de su vida diaria 
con la pregunta “¿Qué tanto consideras que podrás aplicar los conocimientos 
de ciencias naturales para tu vida futura? Los resultados obtenidos en el post 
test se muestran en la siguiente tabla donde se comparan con los resultados del pre 
test. 
Tabla No 1. Aplicabilidad de los conocimientos en ciencias naturales. 
Respuesta Pre test Post test Diferencia 
Nunca los utilizarán 7 1 -6 
Alguna vez los utilizarán 13 11 +2 
Muchas veces los utilizarán 2 10 +8 
 
Los resultados obtenidos muestran un incremento significativo posterior a la 
aplicación de la secuencia didáctica sobre la apreciación que los estudiantes tienen 
frente a lo aplicables que les resultan los conocimientos sobre ciencias naturales en 
su vida diaria. Esta indagación se realizó en dos momentos el primero previo a la 
aplicación de la secuencia didáctica y el segundo en la fase evaluación de la 
secuencia didáctica buscando que el estudiante por su propia iniciativa estableciera 
un punto de comparación sobre la aplicabilidad de estos conocimientos a partir de 
una experiencia de integración entre teoría y práctica. 
Los resultados se ajustan a lo propuesto por Desmond, Grieshop, & Subramaniam, 
2004 con el PBL (Place Based Learning) que acude a orientar el aprendizaje a 
través de situaciones contextualizadas que le resulten pertinentes al niño, pues a 
través de esta estrategia puede identificar que su aprendizaje posee una relación 
directa con su entorno; así mismo este modelo también posee una alta conexión 
con el ABP (Aprendizaje Basado en Problemas), pues desde la interacción con una 
actividad concreta, se derivan preguntas que el mismo niño realiza sobre el asunto 
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tratado y se proponen soluciones a partir de su aprendizaje, que el niño reconoce 
como pertinentes a su vida. (Ruiz-Gallardo et al., 2013). 
De igual manera los resultados coinciden con una de las conclusiones del trabajo 
realizado en la Universidad Estatal de Portland donde se concluyó que “el 
aprendizaje basado en la práctica y de corte constructivista del GBL, sirve como 
laboratorio donde los estudiantes ven que aprenden y lo aplican a situaciones reales 
de su vida” (Williams & Dixon, 2013).  
8.3 Conocimientos sobre nutrición vegetal 
Se evaluó la comprensión del grupo sobre nutrición autótrofa porque permite 
articular los conocimientos sobre factores ambientales con la relación suelo planta, 
contrastando pre test con post test se encontraron los resultados que se presentan 
en la siguiente tabla. 
Tabla 2. Conocimientos sobre nutrición vegetal 
Tema Pre test Post test Diferencia 
Plantas y nutrición autótrofa 11 16 +5 
Comprensión nutrición autótrofa 15 14 -1 
Requerimientos plantas nutric. autótrofa 10 21 +11 
 
Los resultados obtenidos muestran un incremento altamente significativo en el 
tercer concepto que está muy ligado con la secuencia didáctica. 
 
8.4 Identificación visual de carencias nutricionales en plantas 
Se evaluó la habilidad para identificar carencias nutricionales en plantas de manera 
visual usando una historia que contextualiza al estudiante en un ambiente rural 
como situación problema y que se denomina “La Herencia de Juan” con tres 
descripciones cada una referida a una deficiencia, de cada una de las cuales el 
estudiante seleccionó una respuesta de 4 posibles, los resultados obtenidos se 
muestran contrastando el pre test con el post test en la siguiente tabla. 
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Tabla 3. Identificación visual de carencias nutricionales 
Tema Pre test Post test Diferencia 
Carencia de nitrógeno 5 12 +7 
Carencia de fósforo 6 14 +8 
Carencia de micronutrientes 7 9 +2 
 
En la justificación de las respuestas se encontró al contrastar pre test con post test 
que disminuyeron significativamente las respuestas al azar y se incrementaron de 
igual manera las justificaciones adecuadas asociando estas respuestas con 
sintomatologías visuales de carencia nutricional, llegando a cero las respuestas sin 
justificación. En la carencia de nitrógeno la relación de respuestas al azar fue 9 – 2, 
adecuadas y justificadas 4 – 20, no adecuadas 4 – 0 y sin justificación 5 – 0. En la 
carencia de fósforo las respuestas al azar fueron 13 – 2, adecuadas 3 – 20, no 
adecuadas 1 – 0 y sin justificación 5 – 0. En la carencia de micronutrientes las 
respuestas al azar fueron 12 – 1, adecuadas y justificadas 1 – 9 y no justificadas 9 
– 12. Los resultados obtenidos muestran que los estudiantes buscaron argumentar 
sus respuestas dejando de lado la selección al azar que en el pre test alcanzó un 
porcentaje entre el 45 y 48%, además aumentó significativamente la habilidad para 
reconocer deficiencias nutricionales en vegetales a partir de la sintomatología 
visual. 
Los resultados obtenidos muestran una apropiación significativa de los contenidos 
logrando que el estudiante realizara una trasposición de ellos hacia una 
contextualización problema lo que se ajusta a la consideración teórica que propone 
Ruiz, J (2007) sobre dos modelos altamente compatibles con este objetivo. A) El 
modelo de recepción significativa, que se fundamenta en el aprendizaje significativo 
correlacionando la lógica del aprendizaje del estudiante, con la lógica de la ciencia, 
logrando que lo cotidiano sea compatible con lo científico y B) El modelo por 
investigación que lo define el mismo autor como “modelo, que refleja una clara 
intención de desarrollar y valorar en el aula una ciencia histórica, dinámica y cercana 
al educando” El autor propone que la interacción entre los dos modelos permite una 
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respuesta en la didáctica para la enseñanza – aprendizaje de las ciencias donde se 
integran la naturaleza de las ciencias con el contexto social. (Ruiz, J. 2007, p. 47 - 
51). 
 
8.5 Valoración de la actitud de los estudiantes 
Se realizó una valoración cualitativa de la actitud de los estudiantes a partir de los 
registros efectuados en el diario de campo usando como referentes tres aspectos 
autonomía, colaboración e interés. Para este fin se dispuso de 4 casillas por 
aspecto, una por grupo, donde se relacionó la actitud del grupo frente a cada 
aspecto de acuerdo a una escala. Los resultados para su discusión se presentan a 
partir de 3 consideraciones así: 
Establecimiento de acuerdos 
A partir de la propuesta de establecer acuerdos bajo los cuales se desarrollaran las 
actividades de agricultura urbana la clase acordó cinco puntos así: 
 Ante todo la seguridad 
 Conozco mi labor y me comprometo 
 La terraza es mi salón de clase 
 Me interesa aprender 
 Observo, comprendo y pregunto 
Los resultados mostraron una alta receptividad y apropiación de estos puntos 
acordados y ellos mismos se convirtieron en auditores del seguimiento de los 
acuerdos mostrando que a través de su propia resolución están mejor dispuestos a 
regular su proceso. Aunque el contexto es diferente al de la investigación realizada 
sobre “Estudiantes con calificación riesgosa en España, 2013” donde se concluye 
que el resultado muestra que estudiantes con dificultades de adaptación social 
generan indicadores superiores a lo esperado a partir de situaciones donde la 
responsabilidad frente a lo significativo se confronta donde lo importante es lo que 
el individuo asume como propósito. (Ruiz-Gallardo et al., 2013, p. 252 - 255). 
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Desarrollo de las actividades 
Los estudiantes se apropiaron adecuadamente de su trabajo en cada grupo los que 
se conformaron de manera aleatoria, el liderazgo se realizó con autonomía y respeto 
de los integrantes del grupo así como su rotación de roles, en general el desarrollo 
de las actividades se caracterizó por una excelente actitud de los estudiantes hacia 
el proceso siendo notoria la generada por algunos de ellos con baja participación en 
clase. Estos resultados resultan concordantes con los presentados por Ruiz – 
Gallardo donde se expresa que las conclusiones muestran que los estudiantes 
intervenidos con GBL desarrollaron comportamientos modificados y más sociables, 
mejorando su adaptación al entorno y su participación propositiva en clase, además 
generaron cambios comportamentales positivos hacia su responsabilidad, 
autoestima y el desarrollo de habilidades propias de las actividades. (Ruiz-Gallardo 
et al., 2013, p. 252 - 255). 
Interés en el aprendizaje 
Los resultados obtenidos mostraron un alto interés en el aprendizaje como también 
de generación de preguntas, estrategias de trabajo, presentación de apreciaciones 
e inquietudes sobre la temática de una manera integral y se observó que los 
estudiantes fueron más allá de los contenidos y lograron apreciar que estos pueden 
ser conectados con su diario vivir fortaleciendo su visión frente a lo ambiental. Estos 
resultados se ajustan a la investigación “Aprendizaje auténtico en Australia, 2014” 
donde el autor manifiesta que este permite el aprendizaje de contenidos curriculares 
pero además propicia la apropiación por el estudiante de asuntos más profundos 
que le son pertinentes a su vida, permitiendo la conexión interdisciplinaria en la 
educación, fomentando la interacción entre actores educativos bajo actividades 
estratégicas que deben poseer el debido rigor académico y el niño encuentra que 
las temáticas trabajadas tienen aplicación en su vida diaria. (Wallace, 2014, p. 214 
- 215). 
De igual manera concuerdan con el trabajo realizado en la Universidad Estatal de 
Portland donde se encontró una alta incidencia de la estrategia utilizada, sobre el 
aprendizaje de las ciencias naturales, seguido en su orden por lenguaje, 
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matemáticas y ciencias sociales concluyendo que “el aprendizaje basado en la 
práctica y de corte constructivista del GBL, sirve como laboratorio donde los 
estudiantes ven que aprenden y lo aplican a situaciones reales de su vida”. (Williams 
& Dixon, 2013). 
Generación de actitudes pro ambientales 
Los estudiantes mostraron actitudes propositivas a partir de su consideración sobre 
el aprendizaje de las temáticas, a través del objetivo de aprender como un aspecto 
que se relaciona con su vida diaria entendiendo que el conocimiento es un valor 
deseable y llegando a cuestionamientos propios sobre su participación en lo 
ambiental desde la percepción de la ciudad como un escenario donde él puede 
participar activamente para lograr comunidades sostenibles. Preguntas como: ¿En 
Suba podemos producir alimentos? ¿Si Tibabuyes en lengua indígena es tierra de 
labradores por qué está llena de casas? ¿Los humedales son de nosotros o de la 
alcaldía? ¿Puede ser negocio la terraza de mi casa? ¿Por qué la comida es tan 
costosa si puedo producirla yo mismo? Estas cinco preguntas se recogieron con 
otras 17 el día que se realizó la ampliación de la secuencia didáctica, se solicitó a 
los estudiantes que a través de una pregunta hicieran un aporte a los nuevos 
estudiantes que tomarían el proyecto y desde esta colaboraran para entender la 
importancia del proyecto. 
Los resultados encontrados concuerdan con la apreciación de Francisco & Puentes 
quienes expresan que la comprensión del medio urbano requiere de un 
conocimiento escolar que tome en cuenta las experiencias de los estudiantes con 
sus realidades urbanas para que pueda comprender de forma crítica el medio y 
participar en su construcción de manera responsable. (Francisco y Puentes, 2011, 
p. 18). 
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9. CONCLUSIONES 
 
La agricultura urbana se muestra como una estrategia educativa donde se 
contextualiza el proceso de aprendizaje permitiendo que el estudiante verifique que 
el conocimiento puede vincularse a la resolución de problemas de su vida diaria, 
además de fortalecer en él la percepción, apropiación e identificación con su 
territorio. 
Al integrar la teoría – práctica en el proceso de aprendizaje se fortalece la 
percepción del estudiante del conocimiento como deseable e interesante para su 
proyecto de vida. 
Los estudiantes son afectos a los acuerdos de regulación en la actividad educativa, 
de esta manera ellos perciben que lo importante es el propósito que ellos como 
individuos aceptan sin imposición. 
Generar actitudes pro ambientales entre los estudiantes es una estrategia que 
permite que él mismo sea quien decide su rol participativo en la construcción de la 
sociedad y estas actitudes se pueden generar desde la confrontación de los 
estudiantes con su entorno y su vida diaria orientándolos hacia una mirada desde 
la cual se sientan partícipes de la construcción de la sociedad. 
La infraestructura de una instalación educativa no puede ser la determinante para 
el desarrollo de proyectos de agricultura urbana, por el contrario, desarrollar 
alternativas en condiciones adversas se convierte en un factor que incrementa la 
perspectiva de que el estudiante se vea como un agente que participa en la 
construcción de soluciones ambientales para lograr ciudades sostenibles. 
En el marco de la ciudad de Bogotá existen condiciones apropiadas para el 
desarrollo de proyectos de agricultura urbana como estrategia educativa a través de 
los cuales se fortalezca la conexión de los estudiantes con su ascendente y con sus 
conocimientos ancestrales mostrándole de esta manera una ruta para que el actúe 
como agente de cambio en lo ambiental.   
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11. ANEXOS 
11.1 Ficha socioeconómica 
A) ASPECTOS SOCIOECONÓMICOS.                  Número de referencia _________ 
CUÉNTANOS DE TU FAMILIA 
Los datos que nos cuentes sobre tu familia son para ser usados en un estudio que realiza 
tu profesor para su formación profesional, se ha pedido previamente un consentimiento de 
tus padres o acudientes para aplicar este instrumento. 
CÓMO SOMOS EN MI FAMILIA? 
Cuántos somos?  
Coloca el número de personas que 
viven contigo en la misma vivienda. 
 Todos somos familiares? SI 
NO 
Vivo con: 
Selecciona de las siguientes la opción que más se acerca a como vives. 
Mis dos padres y todos mis hermanos  
Uno de mis padres y los hermanos con ese padre  
Uno de mis padres y no tengo hermanos  
Uno de mis padres y familiares de él como tíos o abuelos  
Familiares de alguno de mis padres  
Personas conocidas por mi familia  
 
MIS PADRES 
Sabes el origen de tus padres? Sí No 
Y de tus abuelos? Sí No 
De tus bisabuelos? Sí No 
Tus papás saben de ciencias? Sí No 
Alguno de tus padres es de origen campesino? Sí No 
Cuál de tus padres entiende más de ciencias? Papá Mamá Ambos Ninguno 
Nivel de estudios de los padres Sin estudio Primaria Bachillerato Profesional 
Papá     
Mamá     
 
DÓNDE VIVO 
La vivienda de mi familia 
es: 
Casa Apto Pieza Casalote Otro 
Propia Arrendada Otro 
La habitación que uso 
es: 
 
Sólo para 
mí 
Compartida 
con hermanos 
Compartida 
con otros 
familiares 
Una sola para 
toda mi 
familia. 
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En mi hogar hay 
plantas: 
Ninguna Algunas Varias Muchas 
La vivienda de mi 
familia tiene espacio 
de: 
Jardín Terraza Patio Solar Ninguno 
Alguno de mi familia en 
la vivienda que 
describo cultiva 
alimentos en algún 
espacio. 
Jardín Terraza Patio Solar Otro 
espacio 
En el barrio donde está 
ubicada esta vivienda 
hay cerca: 
Parques Campos 
deportivos 
Arboledas Jardines Humedales 
Fincas Bosques Cultivos Nada de lo anterior solo 
construcciones 
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11.2  Apreciaciones previas de los estudiantes 
Número de referencia ___________ 
CONCEPCIONES DEL ESTUDIANTE SOBRE EL APRENDIZAJE Y LA APLICACIÓN EN 
LA PRÁCTICA DE LAS CIENCIAS NATURALES 
Queremos saber lo que piensas acerca del aprendizaje y aplicación de las ciencias 
naturales. No hay respuestas acertadas ni erradas, contesta de acuerdo a lo que crees. 
1. ¿Qué entiendes por ciencias naturales? 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
Las siguientes preguntas califícalas de 1 a 10. 
2. ¿Qué tan fácil aprendes sobre ciencias naturales? 1 es con mucha dificultad y 10 con 
mucha facilidad. Marca con una X 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 
3. ¿Qué tanto te gusta aprender sobre ciencias naturales? 1 es nada y 10 es mucho. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 
4. ¿Qué tanto consideras que puedes aplicar el conocimiento de ciencias naturales para tu 
vida diaria? 1 es nada y 10 es mucho. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 
5. ¿Qué tanto saben tus padres sobre ciencias naturales? 1 es nada y 10 es mucho. 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
 
6. ¿Has visto que tus padres apliquen el conocimiento que tienen sobre ciencias naturales 
en la solución de problemas de su vida diaria? Cuéntanos con tus palabras diciendo sí o 
no, si la respuesta es sí menciona en qué, cuándo, cómo, y si te han explicado sobre lo que 
hicieron. 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
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11.3 Historia de contextualización “La herencia de Juan” 
CONOCIMIENTOS DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA TEMÁTICA. 
Número de referencia ___________ 
Lee la siguiente historia y de acuerdo a los conocimientos que tienes sobre ciencias 
naturales contesta las preguntas seleccionando la respuesta acertada. Es importante 
aclarar que este cuestionario busca solamente identificar los conocimientos que posees de 
la temática y que las respuestas que des me permitirán realizar el trabajo de mi maestría 
por lo tanto contesta sin considerarlo como evaluación pero colocando todo tu interés. 
LA HERENCIA DE JUAN 
Esa mañana no alcanzó a sonar la alarma del celular y Juan ya estaba despierto, eran las 
4:00 de la mañana, desde hacía varios días estaba muy preocupado por los cultivos de las 
3 fincas que había heredado de sus abuelos. Se duchó y vistió rápidamente tomando 
después un desayuno ligero con una taza de café negro. Prendió la camioneta y salió del 
pueblo. 
20 kilómetros adelante se encontraba la finca El Recreo, abrió el portón y se metió en el 
cultivo de tomate, la tierra amarillenta estaba suficientemente húmeda pero no había 
encharcamientos, era claro que el cultivo tenía suficiente agua y aun así las plantas no 
crecían, sus hojas tenían un color verde pálido casi amarillento y sus tallos eran débiles. 
Juan salió de la finca y tomó nuevamente la carretera. 
Una hora después llegó a la finca La Pesebrera, allí sus abuelos tenían pastos para ganado 
lechero, el clima era frío, Juan bajó de la camioneta y se metió al pastizal nuevo, esperaba 
encontrarlo muy bien pero las hojas tenían un color rojizo, tomó un poco de suelo como 
había visto que lo hacían sus abuelos, era muy negra, estaba húmeda y era suave al tacto 
como lo son los suelos de clima frío. Juan seguía desconcertado, esa siempre había sido 
la mejor finca de los abuelos y la cantidad de leche que se producía era escasa para los 
gastos. Prendió la camioneta y salió para la otra finca, ya eran las 10 de la mañana. 
Dos horas más gastó para llegar a la tercera finca, El Manantial, allí fue donde los abuelos 
iniciaron su trabajo y consiguieron para comprar las otras fincas, estaba cubierta de árboles 
de naranjos y mandarinos, bajó de la camioneta y entró al cultivo, los árboles tenían hojas 
verdes y se veían fuertes, la tierra era suelta pero tenía suficiente humedad, era ya mediodía 
y hacía bastante calor, observó cómo cada árbol tenía gran cantidad de flores y pensó será 
una gran cosecha. Fue a la casa de la finca a almorzar y decidió que era hora de regresar 
a su hogar, le contaría a Teresa su esposa que los naranjos y mandarinos les ayudarían, 
por lo que decidió volver al cultivo para tomar una foto con su celular. Eran ya las 2:00 de 
la tarde y se llevó una gran sorpresa, todas las flores que había visto en los árboles estaban 
en el suelo formando un tapete blanco. El administrador de la finca estaba a su lado y le 
dijo – Así pasa todos los días, no salen nada de frutos – Juan  regresó al hogar a meditar 
sobre lo que le enseñaron sus abuelos pero que no recordaba bien para manejar la 
herencia. 
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1. La primera finca El Recreo sembrada con tomate, la segunda La Pesebrera con pastos 
para ganado lechero y la tercera El Manantial con naranjos y mandarinos muestran de 
manera común que se dedican a producir en sus suelos: 
A) Especies del reino plantae que son autótrofas  ………………………………     _____ 
B) Especies del reino plantae que son heterótrofas  …………………………… _____ 
C) Especies del reino Animalia que son autótrofas  ……………………………. _____ 
D) Especies del reino animalia que son heterótrofas  ………………………….. _____ 
2. La nutrición autótrofa es la que realizan los seres que: 
A) Se alimentan de los nutrientes acumulados por otros seres vivos ………… _____ 
B) Producen su propio alimento sin usar ninguna fuente de energía …………. _____ 
C) Se alimentan de otros seres vivos sin que importe la fuente de energía …. _____ 
D) Producen su propio alimento usando alguna fuente de energía …………… _____ 
3. Los seres vivos a los que dedica Juan su trabajo de producción en las 3 fincas requieren 
para su desarrollo: 
A) Agua, luz solar, Temperatura ………………………………………………….. _____ 
B) Solamente agua y luz solar, en especial agua ………………………………. _____ 
C) Agua, luz solar, temperatura, dióxido de carbono, oxígeno, macro elementos, micro 
elementos, súper elementos, todo tipo de elementos y en especial agua ……………………..
 _____ 
D. Agua, luz solar, temperatura, dióxido de carbono, oxígeno, macro elementos y micro 
elementos ………………………………………….………………………….. _____ 
4. En la finca El Recreo donde se cultiva tomate, por sus características del suelo y 
disponibilidad de agua frente al desarrollo que muestran las plantas, Juan debería pensar 
que: 
A) El contenido de nitrógeno en el suelo es bajo …………………………………. _____ 
B) El contenido de fósforo es bajo ………………………………………………….. _____ 
C) El contenido de potasio es bajo …………………………………………………. _____ 
D) El contenido de micronutrientes es bajo ………………………………………... _____ 
Explica el porqué de tu anterior respuesta. 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
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5. En la finca La Pesebrera donde hay pastos para ganado lechero, por sus características 
del suelo y disponibilidad de agua frente al desarrollo que muestran las plantas, Juan 
debería pensar que: 
A) El contenido de nitrógeno en el suelo es bajo …………………………………. _____ 
B) El contenido de fósforo es bajo ………………………………………………….. _____ 
C) El contenido de potasio es bajo …………………………………………………. _____ 
D) El contenido de micronutrientes es bajo ………………………………………... _____ 
Explica el porqué de tu anterior respuesta. 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
6. En la finca El Manantial donde hay naranjos y mandarinos, por sus características del 
suelo y disponibilidad de agua frente al desarrollo que muestran las plantas, Juan debería 
pensar que: 
A) El contenido de nitrógeno en el suelo es bajo …………………………………. _____ 
B) El contenido de fósforo es bajo ………………………………………………….. _____ 
C) El contenido de potasio es bajo …………………………………………………. _____ 
D) El contenido de micronutrientes es bajo ………………………………………... _____ 
Explica el porqué de tu anterior respuesta. 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
 
7. Si Juan me consultara sobre cómo manejar las fincas que le dejaron los abuelos como 
herencia le diría que en mi consideración lo mejor para él y que yo haría en su lugar sería: 
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________
________________________________________________________________________ 
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11.4 Diario de campo 
IED TIBABUYES UNIVERSALSEDE B 
TRABAJO DE GRADO “CULTIVANDO EN LA CIUDAD” 
Ítem Actividad 
Fecha  
Hora inicio 
Hora finaliz Objetivo  
Desarrollo  
 
 
 
 
 
 
 
Evaluación 
Autonomía Gr 1  Gr 2  Gr 3  Gr 4  
Colaboración Gr 1  Gr 2  Gr 3  Gr 4  
Interés Gr 1  Gr 2  Gr 3  Gr 4  
Observaciones  
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